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Cette thèse doctorale présente les résultats d’une recherche exploratoire de 
type descriptif. Elle traite des pratiques d’enseignement en Histoire et éducation à la 
citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007), en troisième et en quatrième années 
du secondaire. 
 
Le problème soulevé par ces pratiques d’enseignement concerne leur rapport 
avec l’apprentissage de la pensée historique. Il semblerait que cet apprentissage soit 
variablement intégré aux pratiques des enseignants d’histoire des écoles francophones 
du Québec, et dépit des prescrits didactiques et curriculaires. À cet effet, les 
documentations scientifique et officielle définissent l’apprentissage de la pensée 
historique principalement par l’exercisation à la méthode historique, dans un contexte 
de résolution de problème. Une telle démarche est réputée contribuer au 
développement de l’esprit critique, et d’une compréhension plus approfondie des 
réalités sociales dans la perspective du temps. Sur le plan des pratiques, les 
recherches indiquent une adhésion de ces enseignants à cette finalité critique. 
Toutefois, cette adhésion serait plus ou moins assurée à l’égard de cette démarche 
d’apprentissage, alors que ces recherches rendent compte de situations 
d’enseignement-apprentissage lui aménageant peu d’espace. Il semblerait ainsi 
subsister un écart entre les finalités poursuivies par ces enseignant d’histoire et les 
situations d’enseignement-apprentissage qu’ils mettent en œuvre. Est-ce 
effectivement le cas? Le cas échéant, dans quelle mesure est-il possible de considérer 
que l’apprentissage de la pensée historique est inscrit dans la pratique des enseignants 
d’histoire? Comment expliquer ce phénomène d’écart? 
 
Pour répondre à ces questions de recherche, nous avons eu recours aux 




de préciser notre objectif de recherche, visant à décrire les fondements de la 
représentation sociale de l’apprentissage de la pensée historique chez les enseignants 
d’histoire. La théorie des représentations sociales met en lumière le savoir sous-
tendant l’élaboration de dispositifs d’enseignement, tandis que la théorie de 
l’attribution rend compte de la cognition individuelle associée à ce travail 
d’élaboration. L’une et l’autre de ces théories ont conduit à l’identification de quatre 
types de variable pour lesquelles il a s’agi d’identifier des propriétés stables, à savoir 
a) l’opinion relative à la pensée historique, à son enseignement-apprentissage et à ses 
objectifs; b) la description de dispositifs pour trois situations d’enseignement-
apprentissage; c) l’attribution de ces situations à l’apprentissage de la pensée 
historique; d) l’attitude relative à l’apprentissage de la pensée historique. 
 
Les variables ont été définies en fonction de modèles de pratique et de 
théories de l’apprentissage, décrivant les deux types de fondements de la pratique 
d’enseignement. Huit modèles de pratique ont été définis pour analyser les dispositifs 
d’enseignement. Ils relèvent a) de la démarche de conceptualisation, b) du 
tâtonnement empirique et la découverte, c) de l’enseignement de stratégies 
d’apprentissage, c) de l’enseignement de valeurs morales, d) de l’enseignement par 
contemplation, e) de l’enseignement développemental, f) de la démarche de 
résolution de problème et g) de l’enseignement de compétences sociales. Cinq 
théories de l’apprentissage ont été formulées pour interpréter les attributions 
enseignantes, ainsi que les variables d’opinions et d’attitudes lui étant associées. Ces 
théories décrivent autant d’objectifs et de démarches d’apprentissage pour la pensée 
historique, et elles relèvent des théories de a) sens commun, b) cognitivo-rationaliste, 
c) socioculturaliste, d) socioconstructiviste et e) de la cognition située. 
 
Les données ont été recueillies auprès d’un échantillon de convenance de huit 
enseignants, et elles ont été interprétées suivant une perspective interprétative, dans le 
cadre d’une approche lexicométrique. La procédure de cueillette a consisté à réaliser 
quatre entrevues auprès de chacun de ces enseignants, lors des phases préactives et 
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postactives de trois situations d’enseignement-apprentissage, pour constituer une 
masse critique de données. Cette procédure, appuyée sur la récurrence des discours, a 
permis au moment de l’analyse d’identifier des propriétés invariantes, au-delà d’une 
certaine variabilité intraindividuelle et interindividuelle. L’analyse a été réalisée par 
la constitution d’un corpus à partir de la retranscription des entrevues, et par 
l’application d’une opération statistique, qui est celle de l’analyse factorielle des 
correspondances. Celle-ci a autorisé une lecture des données sous la forme d’un 
nuage de points, au sein duquel nous avons identifié les éléments lexicaux les plus 
structurants et les plus stables. 
 
Cette analyse illustre la prédominance des théories de l’apprentissage de sens 
commun (non exclusif), socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste, ainsi que des 
modèles de pratique fondés sur la conceptualisation et le tâtonnement empirique. 
Globalement, l’apprentissage de la pensée historique peut être considéré comme un 
objet de représentation sociale des enseignants d’histoire si cet apprentissage est 
défini par la maîtrise de concepts permettant de décrire (sens commun) et, dans une 
certaine mesure, d’expliquer les réalités sociales (socioconstructivisme). C’est 
également le cas s’il est appréhendé sous l’angle de la maîtrise d’opérations 
intellectuelles (cognitivo-rationalisme), relatives à l’identification d’éléments de 
continuité et de changement, ainsi que de causes et de conséquences. En classe 
d’histoire, l’apprentissage de la pensée historique s’articule principalement à la 
définition de concepts, à leur illustration à l’aide de faits historiques et à leur mise en 
lien avec d’autres concepts (démarche de conceptualisation). Les dispositifs 
d’enseignement sont également fondés, dans une moindre mesure, sur l’analyse de 
documents, dans le cadre d’une démarche de cueillette de données. 
 
Même si cette recherche ne peut être considérée représentative de la 
population concernée, elle révèle néanmoins quelques tendances structurelles et elle 
soulève certaines interrogations. D’une part, elle suggère que les pratiques 
d’enseignement en histoire sont susceptibles de contribuer à l’apprentissage de la 
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pensée historique. Toutefois, ce constat dépend de la théorie de l’apprentissage 
sollicitée pour l’appuyer. D’autre part, cette recherche met en lumière des situations 
d’enseignement-apprentissage traduisant des modulations spécifiques de modèles de 
pratique. Des modulations qui soulèvent certes des questions quant à leur 
représentativité, mais surtout à l’égard de leur cohérence et de leur influence sur les 
apprentissages des élèves. Sous cet angle, cette recherche contribue à alimenter des 
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1. Source de l’intérêt pour l’objet de recherche 
 
Notre intérêt pour l’histoire et son enseignement s’est précisé au fil de nos 
études universitaires, au cours desquelles nous nous sommes frotté à l’anthropologie, 
à l’histoire et à l’éducation. Ce parcours sinueux se reflète sans doute à travers cette 
thèse, qui en est l’aboutissement en quelque sorte. De l’anthropologie, nous retenons 
l’œuvre monumentale de Claude Lévi-Strauss, appréhendant l’histoire à travers les 
fondements mythologiques traversant les pratiques sociales (Lévi-Strauss, 1987). De 
l’histoire, nous retirons une connaissance méthologique et épistémologique d’une 
discipline s’interrogeant sur ses pratiques. De l’éducation, nous poursuivons une 
réflexion sur la question des savoirs et des pratiques : des pratiques sociales liées à un 
objet de savoir et d’enseignement, l’histoire ; des pratiques d’enseignement dont 
l’objet de savoir est l’apprentissage de cet objet. Pratiques sociales, savoirs et 
discipline historique, ces trois termes sont interreliés dans notre cheminement 
académique. Ils ont également traversé notre cheminement professionnel, alors que, 
débutant une carrière en enseignement au secondaire, nous étions confrontés à deux 
éléments problématiques : 
 
 La non-coïncidence de la démarche d’apprentissage et du développement 
de la compréhension des élèves. Ce problème concerne la nature du lien 
entre une démarche d’apprentissage – pourtant homologuée – et le 
développement de la compréhension des élèves. C’est le cas de ceux qui, 
par exemple, ont travaillé sur le concept d’empire pour le cas de Rome en 
réalisant une démarche conforme aux prescrits didactiques, mais qui, en 
bout de piste, peinent à en donner une définition ou à le transférer dans la 




ou à s’en servir pour revenir sur leurs connaissances antérieures (p. ex. : 
empires britannique, français, inca). Dans les deux cas, c’est un peu 
comme si la démarche d’apprentissage ne parvenait pas à développer chez 
certains élèves une structure de généralisation stable, pouvant être 
réinvestie. Nous avons parfois été étonné par la prégnance de certaines de 
ces structures de généralisation, comme si la démarche d’apprentissage 
demeurait périphérique, et ne parvenait pas à affecter le fondement de la 
compréhension. Et si le problème ne provenait pas des élèves, mais de la 
démarche d’apprentissage? Y a-t-il des alternatives? En outre, est-ce la 
manière de mettre en œuvre cette démarche qui est problématique? 
 La non-coïncidence de nos attentes et des apprentissages effectivement 
réalisés. Ce problème découle du précédent, et il est généralement le fait 
de l’enseignant novice apprenant à réguler sa pratique et ses attentes. Les 
problèmes rencontrés sont en quelque sorte une forme de désaveu de sa 
pratique et une mise en demeure de faire mieux. En bout de piste, nous 
retirons une certaine humilité et une bonne dose de sympathie de la part 
des élèves. Toutefois, faire mieux? Qu’est-ce que cela signifie? Diversifier 
ses pratiques ou intégrer de nouvelles technologies suffissent-ils?  
 
Ces deux éléments problématiques de notre expérience de l’enseignement 
nous ont conduit, parallèlement, à revoir l’orientation de cette recherche doctorale. 
Les interrogations sur notre pratique ont été un véritable catalyseur, par lequel nous 
avons remis en question notre angle d’entrée. Interroger la compréhension ou 
l’application par les enseignants de principes et d’approches pédagogiques 
didactiquement homologués nous est apparu être un problème mal posé. Au 
quotidien, il nous est apparu plutôt que la pratique d’enseignement est le résultat de 
« bricolages » traduisant une forme de constructivisme pédagogique (Astolfi, 2008). 
Pour Kincheloe (2004), un « bricolage » en enseignement est un assemblage de 
« couches » (layers) théoriques et d’expériences personnelles, intervenant dans 
l’élaboration de situations d’apprentissage signifiantes. Dans cet assemblage, le 
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programme d’études trouve certes un écho, mais ce sont davantage ces couches 
théoriques et ces expériences qui sont susceptibles de rendre compte des pratiques 
d’enseignement. Nous en sommes ainsi venus à nous interroger sur la nature de ces 
« couches théoriques » fondant nos « bricolages » et ceux de nos collègues. Cette 
interrogation exprime un désir de fonder notre pratique d’enseignement sur des 
critères cohérents et valides au regard de la recherche. Ces couches théoriques et ces 
bricolages sont-ils favorables à l’apprentissage de la pensée historique? Pourquoi, et 
pour quelles théories? Ces questions ont donné le véritable coup d’envoi à cette 
recherche doctorale. 
2. L’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique 
 
Conformément à la thématique du programme de doctorat offert à l’Université 
de Sherbrooke, nous devons expliciter le rapport entre cette recherche, la formation et 
la pratique d’enseignement. Nous entendons contribuer à l’élaboration d’une théorie 
de la pratique par la réalisation d’une démarche formelle de recherche (Biesta, Allan 
et Edwards, 2011; Kemmis, 2012; Lenoir, Maubant, Lebrun, Zaid, Lacourse, Araujo-
Oliveira et Habboub, 2011). Une telle démarche s’inscrit dans un contexte de 
recherche ciblant le construit de pensée historique pour rendre compte des 
apprentissages et des pratiques en enseignement de l’histoire au secondaire. Ce fut 
d’abord le cas dans la documentation anglophone, car l’intérêt pour ce construit 
remonte aux années 1950 en Grande-Bretagne, et il s’est perpétué par la suite aux 
États-Unis. C’est actuellement le cas dans la documentation francophone sur 
l’enseignement de l’histoire depuis une vingtaine d’années. Nous pensons qu’il s’agit 
d’une tendance lourde, qui ne relève pas simplement d’un effet de mode. 
 
Une contribution de cette nature pose en interrelation la recherche et la 
pratique d’enseignement. Cette dernière est le foyer de problèmes méritant d’être 
approfondis, en mobilisant les modèles théoriques d’explication et d’intervention 
élaborés par la recherche. C’est dans cet esprit que nous nous sommes engagé dans 
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cette recherche. Une telle démarche ne reconnaît pas « l’opposition théorie-pratique » 
qui, selon Lenoir (2011), détache la théorie de l’agir humain. Elle vise plutôt 
l’interprétation d’une réalité sociale spécifique – celle de l’enseignement de l’histoire 
– par l’articulation de la théorie exprimant des liens de causalité et des phénomènes 
de la pratique (Giddens, 1976). Il ne s’agit pas tant de dévaluer la théorie de sens 
commun traversant les pratiques d’enseignement, notamment la nôtre, mais plus 
spécifiquement de l’enrichir en sollicitant des modèles théoriques, ayant été validés 
par la pratique scientifique. Ces modèles permettront ainsi de mettre en lumière nos 
problèmes de pratique et, par le fait même, de contribuer à leur validation. 
L’interrelation de la recherche et de la pratique est ainsi un des premiers principes 
que nous posons : 
 
Il importe en conséquence d’éviter de scotomiser la « théorie », qu’elle soit 
de sens commun ou à caractère scientifique, et de reconnaître son apport 
pratique au sein de la pratique, la question étant pour un enseignant et un 
formateur, de se demander quelle prise de distance critique et quelle grille 
de lecture adopter pour réagir aux phénomènes sociaux, culturels et 
psychologiques qui marquent le quotidien de la classe. (Lenoir, 2011, p.16) 
 
L’établissement de liens de causalité sous le couvert de théories dans l’analyse 
des pratiques d’enseignement contribue à leur développement (Biesta, Allan et 
Edwards, 2011). Sous cet angle, la recherche contribue à approfondir la 
compréhension des enseignants de leur pratique, par l’ajout de « couches » théoriques 
exprimant autant de possibilités pratiques : « ‘Plausibility’ refers to the idea that we 
try to ‘make sense’ of the situations we encounter. But the ‘adding’ is important as 
well, since interpretations never simply copy or reproduce what is already there; they 
add a ‘layer’ of ‘dimension’ » (Idem, p.231). Cet enrichissement théorique n’est pas 
simplement de l’ordre d’une diversification des stratégies d’enseignement – qui n’est 
pas en soi une promesse de meilleurs apprentissages (Wilson, 2001) – mais d’une 
compréhension plus approfondie de problèmes de la pratique. Des problèmes dont 
l’analyse est appuyée sur une modélisation, permettant d’établir des liens de causalité 
pouvant être réinvestis au niveau de la recherche et des pratiques (Gutiérrez et 
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Penuel, 2014). Ce réinvestissement se fait non seulement auprès des milieux de 
pratique, mais également des milieux de formation à l’enseignement (Lenoir, 2011 ; 
Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). 
 
En somme, nous considérons que l’apprentissage de la pensée historique 
représente un élément problématique des pratiques d’enseignement en histoire, 
interpellant la recherche pour engager un démarche d’analyse et de modélisation. Une 
telle démarche, en plus d’enrichir les connaissances actuelles sur ces pratiques, 
contribuera à problématiser l’enseignement et l’apprentissage de la pensée historique. 
La problématisation est un élément fondamental de la recherche en didactique et des 
pratiques d’enseignement, car elle favorise le dialogue entre chercheurs et 
enseignants (Martinand, 2006). En outre, les modèles théoriques proposés par cette 
recherche pourront être récupérés par les enseignants pour envisager de nouvelles 
avenues pour favoriser l’apprentissage de la pensée historique chez leurs élèves. Des 
élèves qui sont, en définitive, les bénéficiaires de recherches comme celle-ci. 
Finalement, il s’agit d’enrichir le bagage de référents théoriques et de connaissances 
pouvant être investis en formation des maîtres. 
 
3. Présentation de la thèse 
 
Cette thèse vise à mettre au jour les fondements théoriques relatifs a) à 
l’apprentissage et b) aux dipositifs d’enseignement associés à l’apprentissage de la 
pensée historique (APH). Pour ce faire, elle pose dans le premier chapitre le problème 
de cet apprentissage, en passant en revue les documentations scientifique et officielle. 
Ce tour d’horizon permettra d’illustrer la richesse du construit d’APH, trouvant un 
écho variable dans ces deux types de documentation et auprès des pratiques 
d’enseignement. Ce chapitre sera complété par la problématisation de ces pratiques, 
alors que, un peu comme nous le mentionnions précédemment, les enseignants 
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nourrissent des objectifs d’apprentissage élevés qu’ils ne parviennent pas 
nécessairement à concrétiser. 
 
Dans le deuxième chapitre, nous présenterons les deux théories, relevant des 
représentations sociales et de l’attribution, qui permettront d’analyser les pratiques 
d’enseignement en histoire. Celles-ci serviront à définir notre objectif de recherche, 
visant à mettre au jour les fondements théoriques relatifs à l’apprentissage et à 
distinguer des modèles de pratique. Ces fondements et ces modèles seront présentés 
successivement, dans un deuxième et un troisième temps. 
 
Le protocole méthodologique sera abordé dans le troisième chapitre, pour 
décrire le type de recherche et l’échantillon d’enseignants. Les modalités de cueillette 
et d’analyse des données, de nature lexicométrique, seront ensuite explicitées. 
 
Les résultats des analyses lexicométriques seront présentés dans le quatrième 
chapitre. Celles-ci fourniront, pour chacune des variables ciblées, les éléments 
d’interprétation nécessaires à l’analyse de la problématique soulevée. 
 
Dans le cinquième chapitre, ces résultats seront discutés de manière à 
identifier les théories de l’apprentissage et les modèles de pratique apparaissant les 
plus structurants. Cette discussion permettra également de mettre en perspective ces 
théories, ces modèles et les objectifs d’apprentissage poursuivis. 
 
Finalement, en conclusion, nous brosserons un portrait global de notre 
démarche. À la lumière de celle-ci, nous ferons succinctement état des résultats, et 
nous préciserons les limites et les retombées de cette recherche au regard de 
l’interrelation de la recherche, de la formation et de la pratique. Finalement, nous 
proposerons quelques pistes de recherche pertinentes, susceptibles de préciser des 





Dans ce chapitre… 
Au cours des prochaines pages, nous poserons les jalons de notre problème de 
recherche au regard de l’apprentissage de la pensée historique (APH), conduisant à la 
formulation d’une question de recherche, qui clôturera ce chapitre. Pour ce faire, nous 
présenterons les éléments contextuels éclairant sa nature, sa portée et son enjeu à 
l’heure actuelle. 
 
Dans un premier temps, nous expliciterons le contexte de l’APH, soit de 
l’enseignement d’une discipline scolaire. Cet angle d’entrée appréhende la question 
de l’enseignement et celle de l’apprentissage de manière indissociable. Il permet d’en 
situer le fondement au niveau d’une médiation cognitive, appuyée sur une logique de 
scientificité. Cette logique de scientificité de l’APH, associée à la méthode historique, 
est l’instrument par lequel des enseignants exercent leurs élèves pour qu’ils atteignent 
des finalités de l’enseignement de l’histoire. Ces finalités, visant la formation 
d’adultes libres et responsables, sont de nature culturelle, psychologique, de 
socialisation et socio-politique. 
 
Dans les deuxième, troisième et quatrième temps, nous aborderons successivement 
les trois niveaux de fonctionnement d’une discipline scolaire : théorique, 
institutionnel et pédagogico-didactique (pratiques effectives). Cet examen rendra 
compte de leur rapport respectif aux finalités et aux médiations cognitive et 
pédagogico-didactique définissant l’APH, dans le contexte d’enseignement du 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007) en troisième et quatrième années du secondaire. 
 
Dans un cinquième et dernier temps, nous problématiserons le niveau pédagogico-
didactique, dont les recherches décrivent des pratiques effectives qui semblent 
incohérentes au regard des finalités poursuivies par les enseignants d’histoire. À la 
lumière de cette incohérence, nous poserons la question à savoir s’il est possible de 
considérer l’APH comme un objet de ces pratiques effectives. 
 
L’apprentissage de la pensée historique (APH) fait l’objet d’un intérêt 




d’années1. Cet intérêt a d’ailleurs été constaté par quelques recensions scientifiques 
(Levstik, 2008; VanSledright et Limon, 2006; Wineburg, 1996; Zajda et Whitehouse, 
2009). Il se retrouve également dans la documentation francophone québécoise, par 
un nombre croissant de mémoires et de thèses (Boutonnet, 2013; Demers, 2011; 
Duquette, 2011; Leblanc, 2013; Lévesque, 2011; Moisan, 2010) soulevant la question 
de la pensée historique depuis la thèse de Martineau (1997). Finalement, un intérêt de 
cette nature a également été exprimé par le programme d’Histoire et éducation à la 
citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007), associant explicitement 
l’enseignement de l’histoire à l’APH, conformément à la définition de la pensée 
historique proposée par Martineau (1997). Il est ainsi demandé aux enseignants 
d’histoire d’adapter leur pratique et le contexte pédagogique pour favoriser l’APH. 
Un apprentissage qui se réalise par un exercice répété, intentionnellement dirigé vers 
le développement d’un mode de pensée historique (Charland, 2002; Husbands, 1996; 
Martineau, 1997; Morton, 2011). 
 
L’APH demeure un objet important dans le champ de la recherche sur 
l’enseignement de l’histoire, même si l’intérêt a varié depuis une cinquantaine 
d’années. C’est également un objet qui a voyagé : issu des préoccupations de la 
communauté de recherche anglophone sur l’enseignement de l’histoire, il a franchi 
les barrières linguistiques pour immigrer dans la documentation francophone, et 
finalement infuser les programmes d’études. Il représente ainsi un angle d’entrée 
intéressant à l’égard de l’enseignement de l’histoire, à la fois pour comprendre 
l’histoire de cet enseignement et l’interrelation entre la recherche et les pratiques à 
laquelle il a donné lieu. Toutefois, il apparaît difficile de convenir d’une définition 
consensuelle du construit d’APH, car les définitions abondent et varient passablement 
(Brown, 2009 ; Demers, Lefrançois et Éthier, 2010 ; Duquette, 2011 ; van Hover, 
                                                 
1
 À tout le moins dans la production anglophone, comme le révèle une brève recherche menée dans la 
base de données ERIC, réalisé en mai 2014, alors que les mots historical thinking et learning ont 
généré 94 articles traitant de l’apprentissage de la pensée historique. De ce nombre, 87 ont été publiés 
entre 1994 et 2014, avec une intensification des publications à partir de 2004 (cinq et plus par année) et 
un ralentissement marqué en 2013, avec deux publications seulement. 
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Hicks et Irwin, 2007 ; VanSledright, 2004). Selon Barton et Levstik (2004), il 
conviendrait plutôt d’attendre que des « images descriptives » de cet objet en 
viennent à surgir, éventuellement, dans la documentation scientifique. 
 
La diversité des définitions de l’APH n’est pas en soi un problème; c’est 
d’ailleurs la norme pour tout objet de recherche dans un champ scientifique (Freitag, 
1973; Hempel, 1996; Herman, De Bruyne et De Shouteethe, 1974). Néanmoins, nous 
pouvons nous interroger sur la nature de ces définitions et de leurs usages. Alors que 
différentes définitions se côtoient, certaines seulement trouvent droit de cité dans les 
programmes d’études. Il en est de même en ce qui concerne l’analyse des pratiques 
d’enseignement en histoire, appréhendées à l’aune de définitions variables. Un tour 
d’horizon systématique du construit d’APH dans la documentation s’impose donc 
pour y voir plus clair. Pour ce faire, nous puiserons au construit de discipline scolaire, 
permettant de rendre compte de la diversité des usages et des pratiques associés à 
l’enseignement et à l’apprentissage d’objets de savoir, dont relève l’APH. 
 
1. LE CONTEXTE DE L’APH : LA DISCIPLINE SCOLAIRE 
 
Nous recourons au construit de discipline scolaire pour systématiser notre 
pensée, c’est-à-dire pour contrôler les classifications et les nomenclatures de manière 
cohérente dans le cadre d’une démarche scientifique (Grignon, 2008). Le construit de 
discipline scolaire est fondé sur le principe que les savoirs et les pratiques relatifs à 
l’enseignement s’inscrivent dans une culture scolaire, laquelle leur donne une forme 
spécifique et distincte. Plusieurs chercheurs ont mis en évidence le rôle déterminant 
de la culture scolaire à l’égard des pratiques d’enseignement (Chervel, 1998; Cuban, 
1993), et notamment celles en enseignement de l’histoire (Bouhon, 2009; Boutonnet, 




La culture scolaire donne un sens aux pratiques d’enseignement parce qu’elle 
les insère dans un cadre institutionnalisé définissant une forme scolaire (Tutiaux-
Guillon, 2008). Cette forme peut être décrite par un ensemble cohérent de 
composantes articulées à trois pôles. Ceux-ci sont relatifs a) aux missions éducatives, 
aux finalités et aux valeurs, b) à une vision de l’enfant, de l’élève et du citoyen, et c) à 
une conception de la connaissance et des savoirs (Forquin, 1989; LeVasseur, 2010). 
Chacun de ces pôles intervient, par transposition didactique, dans la mise en forme 
des savoirs et des pratiques d’enseignement (Forquin, 1989). Ce processus consiste à 
rendre des savoirs « enseignables » et « apprenables » (Chevallard, 1991 ; Verret, 
1975), en opérant des « bricolages » adaptés à des « configurations épistémiques-
didactiques » reconnues (Forquin, 1989). Sous cet angle, la discipline scolaire traduit 
deux types de dualité traversant ce processus de transposition didactique et le 
fonctionnement d’une culture scolaire. La première dualité est celle entre un 
« principe de culture » et un « principe de rationalité », dans un contexte où une 
discipline scolaire vise à la fois la transmission d’une culture et le développement 
d’un regard critique du celle-ci (Forquin, 2001; Sachot, 1998) : « La culture nous 
détermine, nous qualifie, nous engage et nous lie tandis que la raison nous sépare et 
nous délie » (Forquin, 2001, p.133). La deuxième dualité, toute aussi fondamentale, 
est celle entre une situation idéale (ou souhaitée) et une situation réelle : « La culture 
scolaire définit toujours les rapports souhaitables devant exister entre l’individu, 
l’école et la société et dresse le profil idéal de l’école dans un contexte social donné » 
(LeVasseur, 2012, p.72).  
 
C’est sous cet angle, en tant que bricolage épistémique-didactique marqué par 
des tensions, que nous interrogeons le construit d’APH dans la prochaine partie. Pour 
ce faire, toutefois, nous préciserons davantage les composantes de ce bricolage 
donnant lieu à des tensions, qui permettront de mettre en lumière le cas de 




1.1 Les disciplines scolaires : des finalités et des médiations 
 
Les disciplines scolaires sont associées à un renouvellement des finalités de 
l’enseignement secondaire, opposées à l’inculcation de connaissances : « Jusque-là, 
on inculquait. On veut désormais discipliner » (Chervel, 1998, p.11). Selon ce 
chercheur, ce renouvellement aurait été initié en France vers la fin du XIXe siècle. Si 
auparavant, la discipline concernait « la répression des conduites préjudiciables » 
(Idem, p.60), elle est graduellement associée au développement intellectuel par un 
travail d’exercisation, de « gymnastique de l’esprit » (Hippeau, 1885, dans Ibid., 
p.63). Étymologiquement, la discipline est la francisation de disciplina, découlant de 
discipulus (disciple) qui est lui-même dérivé de discere : apprendre (Sachot, 1998). 
Discipliner, c’est viser la formation d’un « homme libre, autonome et responsable, 
aussi bien vis-à-vis de lui-même que par rapport aux autres et au monde » (Idem, 
p.11-12). C’est pour cela que la discipline scolaire devient par la suite « l’élément 
central de tout le dispositif scolaire, l’unique matrice qui concentre, catalyse et rend 
opérantes toutes les forces mises en œuvre » (Ibid., p.2). 
 
Entre le début du XXe siècle et la Première Guerre, cette signification 
attribuée à la discipline scolaire s’accentue, et elle permet de distinguer les matières 
scolaire selon leur contribution à cette exercisation (Chervel, 1998; Sachot, 1998). 
Par la suite, elle s’efface graduellement, à mesure que la discipline scolaire désigne à 
la fois un mode de pensée et un mode de classification des matières scolaires. Ces 
deux modes, de pensée et de classification, perdureront durablement par la suite, 
exprimant la double logique à laquelle sont soumises les disciplines scolaires. Une 
« logique de niveaux », qui définit les disciplines scolaires en fonction des finalités 
propres à un ordre d’enseignement, et une « logique de scientificité ». La logique de 
niveau explique pourquoi la question de l’enseignement de l’histoire ne peut être 
posée de la même manière selon qu’il s’agit de l’enseignement secondaire ou de 
l’enseignement universitaire. Il s’agit pourtant bien de la même « discipline » parce 
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qu’ils partagent le même nom, mais soumise à une logique de niveau témoignant de 
sa spécificité et de son autonomie. 
 
La même tendance s’observe-t-elle au Québec? Il est difficile de répondre 
catégoriquement à cette question, car les recherches ne permettent pas d’entrevoir la 
même trajectoire historique. Celles-ci indiquent plutôt un décalage, alors qu’il faut 
attendre les années 1920 pour assister à un changement de cap au niveau des finalités 
et des pratiques pédagogiques. Turcotte (1998) constate l’introduction de la 
« méthode scientifique » et de « travaux pratiques » dans les programmes d’études du 
primaire complémentaire de 19232. Cette méthode et ces travaux exprimeraient une 
orientation en faveur « d’une plus grande rigueur intellectuelle et la méthode 
inductive » (Idem, p.319). Pour leur part, Roy, Gauthier et Tardif (1992) constatent 
que cette orientation, même si elle n’est pas partagée par l’ensemble des programmes 
d’études, est intégrée à partir de 1929 dans les programmes d’histoire du primaire 
supérieur3 :  
 
En effet, pour la première fois dans un programme d’histoire, on suggère 
aux maîtres de procéder en “donnant aux élèves des travaux personnels de 
recherche” (p.11). Il s’agit de la première manifestation du souci de faire 
travailler aux élèves des habiletés liées à la recherche sur un sujet 
historique dans un programme d’histoire au Québec. (p.19) 
 
Cette orientation se généralisera à l’ensemble des programmes d’études – et 
entre autres ceux d’histoire – élaborés après la publication du Rapport de la 
Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans la province de Québec (1964), 
ou communément appelé Rapport Parent (Corbo, 2002): « On verra alors l’histoire 
en tant que matière s’effacer au profit des habiletés intellectuelles propres à la 
                                                 
2 Qui recouvre les 7e et 8e années de scolarité générale, donc les première et deuxième années du cours 
secondaire actuel au Québec. 
3 Qui recouvre les 9e, 10e et 11e années de scolarité générale, donc les troisième, quatrième et 
cinquième années du cours secondaire actuel au Québec. 
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démarche historique qui seront exploitées dans le cadre des objectifs de formation 
personnelle de chaque programme d’histoire » (Roy, Gauthier et Tardif, 1992, p.20). 
Nous situerons donc à cette date la stabilisation de l’articulation de ces deux logiques, 
de niveau et de scientificité, pour le cas de l’histoire en tant que discipline scolaire au 
Québec. Ces deux logiques définissent des finalités et des modalités (ou médiations) 
d’enseignement et d’apprentissage pour chaque discipline scolaire : 
 
 Les finalités confèrent une cohérence aux objectifs d’apprentissage et aux 
pratiques d’enseignement visant à les atteindre. C’est sous l’angle des 
finalités que le système éducatif pose l’élève au centre de ses 
préoccupations et qu’il s’adresse à lui, « c’est-à-dire à quelqu’un qui n’est 
pas encore en mesure d’assumer pleinement ses responsabilités d’homme 
libre et qui a besoin d’être formé » (Sachot, 1998, p.15) Ce besoin de 
formation, dont il sera question au prochain point, concerne la médiation 
cognitive et nécessite l’intervention de l’État en tant qu’instance de 
médiation institutionnelle, définissant des politiques, des programmes 
d’études, des épreuves, etc. En ce sens, c’est l’État qui se reconnaît une 
dette à l’égard de l’élève : si les détenus se voient restreindre leur liberté 
parce qu’ils ont une dette envers la société, dans ce cas-ci se sont les 
élèves qui voient leur liberté momentanément restreinte parce que l’État a 
une dette envers eux. Comme l’explique Sachot (1998) à cet égard : 
« cette formation est un devoir de la République et non d’une institution 
quelconque, car une République est faite de citoyens libres, autonomes et 
responsables » (p.15-16). Dans une perspective sociohistorique, Chervel 
(1998) circonscrit six types de finalités assignées à l’enseignement 
secondaire, à savoir des finalités religieuses, socio-politiques, 
psychologiques, culturelles, de socialisation et de gardiennage. Dans le 
contexte actuel de l’enseignement de l’histoire, nous ne pouvons 
considérer les finalités religieuses et de gardiennage, mais les quatre autres 
peuvent traduire des finalités possiblement attribuées à l’APH. 
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 La médiation cognitive définit la nature du processus d’apprentissage à 
caractère scientifique réalisé par cette formation disciplinaire. Elle vise 
l’acquisition d’une structure de médiation à caractère scientifique. Cette 
structure est un instrument de véridiction permettant à l’élève de 
soumettre sa compréhension immédiate des réalités sociales et historiques 
à une analyse méthodique. Cette médiation revêt un caractère de 
« scientificité » précisément à cause de cette « méthode », qui est le 
fondement des disciplines scolaires pour l’enseignement secondaire 
obligatoire (Sachot, 1998, p.16). La question de la démarche 
épistémologique, et plus largement des savoirs, prend tout son sens en 
fonction du mode de pensée (ou méthode d’analyse) qu’elle introduit dans 
l’activité intellectuelle de l’élève : « De même qu’il n’y a qu’une raison, il 
n’y a qu’une méthode, l’analyse. Tel est le fondement épistémologique 
qui, alors, permet de justifier de manière éthique l’obligation à laquelle la 
République peut soumettre l’enfant – l’élève – pour le former, sans que ce 
soit une inculcation au sens d’endoctrinement » (Idem, p.19). Il est à noter 
que cette logique de scientificité est propre à un ordre d’enseignement et il 
n’est pas exclusif à un fondement épistémologique. C’est la raison pour 
laquelle nous utiliserons l’expression « pensée historique » plutôt que 
celle de « pensée historienne ». La première est définie par des finalités, 
des activités d’apprentissage et des pratiques d’enseignement qui lui sont 
spécifiques. Elle est distincte de la seconde, qui correspond à la pratique 
de l’historien dont le contexte est celui de l’exercice d’une « pratique 
professionnelle4 ». Cette conception de la discipline scolaire se distingue 
de celle élaborée par Develay (1995, p.28), car elle ne définit pas son 
« unité matricielle » en fonction du cadre strict de l’épistémologie de 
l’objet. Pour Chervel (1998) et Sachot (1996, 1998), c’est bien la « mise 
en œuvre » de cette épistémologie qui exprime l’acquisition d’une logique 
                                                 
4
 Nous pourrions ajouter, mais cela nous éloignerait de notre propos : Une pratique qui pourrait faire – 
mais à notre connaissance ne fait pas actuellement – l’objet d’une didactique professionnelle... 
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de scientificité (ou médiation cognitive), laquelle ne se réduit pas à 
l’épistémologie de l’objet. La définition de cette médiation peut donner 
lieu à diverses définitions, et nous avons vu que c’était le cas pour l’APH. 
Au-delà de cette diversité de définitions, la médiation cognitive repose sur 
la médiation pédagogico-didactique assurée par l’enseignant. 
 La médiation pédagogico-didactique de l’enseignant est nécessaire à la 
réalisation de l’apprentissage, c’est-à-dire à l’établissement de la 
médiation cognitive visée par une discipline scolaire : elle « est une 
exigence constitutive de la discipline » (Sachot, 1998, p.17). En ce sens, 
l’apprentissage d’une logique de scientificité relève de la responsabilité de 
l’enseignant l’incarnant dans un dispositif de médiation : « la définition 
fondamentale que l’on pourrait donner d’une action didactique est d’être 
une médiation (au sens extrinsèque) en vue d’instaurer une médiation (au 
sens intrinsèque) » (Sachot, 1996, p.194) Le dispositif de médiation 
repose certes sur « la primauté de la parole […] assurée par un maître » 
(Sachot, 1998, p.17), mais il se prête à différentes possibilités. Des 
possibilités variables selon qu’elles sont envisagées par le discours de la 
recherche scientifique, intégrées par les programmes d’études et 
interprétées par les enseignants eux-mêmes dans le cadre de leur pratique. 
Cette médiation désigne l’objet de nos interrogations au regard de 
l’enseignement de l’histoire, car c’est à ce niveau que se joue le sort des 
différentes définitions de l’APH. 
 
Ces trois propriétés définissent les contours d’une problématisation de la 
pratique d’enseignement dans la perspective socioculturelle des disciplines scolaires. 
Elles illustrent la tension à l’œuvre ente la transmission d’une culture commune 
fondée sur l’inculcation de connaissances, et une tendance historique en faveur de 
l’acquisition de modes de pensée disciplinaires. Nous nous appuierons sur ces trois 
propriétés pour appréhender la question de l’APH dans la deuxième section. 
Cependant, il reste encore à comprendre comment ces dernières s’articulent dans le 
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fonctionnement d’une discipline scolaire, appuyé sur certains types d’activités 
définissant des niveaux distincts. Des niveaux, abordés au cours des prochaines 
pages, également susceptibles de générer des tensions. 
 
1.2 Trois niveaux de fonctionnement : théorique, institutionnel et pédagogico-
didactique 
 
Reuter (2004) et Sachot (1996) identifient trois niveaux de fonctionnement 
(ou « éléments fondamentaux ») d’une discipline scolaire : théorique, institutionnel et 
pédagogico-didactique. Ces niveaux définissent autant de lieux de manipulation de 
construits disciplinaires, tel que l’APH. Ils s’apparentent aux trois niveaux (ou 
« principes ») de validation de la pratique d’enseignement identifiés par Bru (2002). 
Ces principes varient selon qu’il s’agit de formuler de produire des « résultats » de 
recherche, des « recommandations, conseils ou prescriptions », ou de procéder à 
« l’application pratique en situation de classe » (Idem, p.140-141). Les trois niveaux 
de fonctionnement d’une discipline scolaire seront présentés en ayant à l’esprit ces 
trois principes de validation. Ces derniers seront réinvestis au cours des trois 
prochaines parties de ce chapitre, pour mettre en contexte les différentes déclinaisons 
de l’APH au regard des pratiques d’enseignement. 
 
Le niveau théorique désigne le processus d’énonciation des savoirs scolaires. 
Ce processus sollicite certains domaines théoriques, eux-mêmes marqués par des 
tensions attribuables à leur diversité respective et aux « divergences qui font 
qu’aucune notion n’est consensuelle » (Reuter, 2004, p.7). La diversité des cadres 
théoriques, et surtout leur sollicitation inégale dans la construction des savoirs 
scolaires, soulève la question de leur sélection et de leur mode d’intégration. Le cas 
du programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007) est un bel exemple des tensions traversant l’espace théorique des savoirs 
scolaires. Des tensions qui illustrent deux phénomènes constatés par Reuter (2004) à 
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l’égard de la définition des savoirs scolaires : des tensions entre des espaces 
théoriques concurrents (didacticiens et historiens), et au sein même de ces espaces 
théoriques. Ainsi, nous retrouvons la position de didacticiens québécois définissant la 
question des savoirs en fonction de « la pratique de l’enquête historique, de la 
formulation d’un problème à la défense d’une réponse, en passant par la constitution 
et l’analyse d’un corpus documentaire […], et non sur la restitution d’un ou de 
plusieurs récits » (Éthier, 2014, p.13-14). Un autre didacticien insistera plutôt sur le 
rôle des concepts : « S’il y a un legs didactique qui doit tout particulièrement être 
conservé dans la réfection du programme, c’est celui du processus d’enseignement-
apprentissage par concepts, central dans le programme actuel. Cette approche rend 
possible l’étude d’une grande variété de sujets » (Bouvier, 2014, p.25). Nous 
retrouvons donc des définitions divergentes de la médiation cognitive en histoire au 
sein même des didacticiens québécois. Des didacticiens qui, par ailleurs, sont 
régulièrement remis en question par un autre groupe social, les historiens 
professionnels. Ainsi, pour l’Institut d’histoire de l’Amérique française, représentant 
essentiellement les historiens professionnels francophones, la question des savoirs 
scolaires est plutôt appréhendée sous l’angle de connaissances de base, préalables à 
l’analyse historique : 
 
Nul doute que les élèves doivent être confrontés à certaines pratiques liées 
à l’histoire – notamment l’analyse critique de sources, la confrontation 
d’interprétations divergentes, la mise en rapport de l’histoire et de la 
mémoire –, mais ils doivent également disposer d’un bagage de 
connaissances qui dépasse le simple apprentissage par cœur de faits et de 
dates. […] Ils doivent donc maîtriser des règles de base et des savoirs 
factuels avant de les mettre en contexte pour mieux les problématiser – 
l’acquisition des compétences étant postérieure à cette étape. (Bérubé, 
2014, p.19) 
 
Une position quelque peu similaire est également portée par la Fondation 
Lionel-Groulx (2009), dénonçant la « révolution pédagogique » actuelle, ayant 
« détourné l’école de sa mission première : transmettre les faits structurants de 
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l’histoire du Québec » (p.38). Cardin (2006, p.60) a mis en lumière ces tensions 
théoriques entre les didacticiens et les historiens, qui ne dateraient pas d’hier et qui 
seraient attribuables à la « montée [de l’influence] des didacticiens, ces spécialistes de 
l’enseignement de la discipline » à partir des années 1970. Ce phénomène est 
d’ailleurs reconnu par l’Institut d’histoire d’Amérique française, qui « espère que la 
nouvelle version du programme accordera aux historiens québécois qui œuvrent dans 
l’enseignement supérieur une place majeure dans la révision du programme » 
(Bérubé, 2014, p.19). 
 
Deuxièmement, le niveau institutionnel embrasse globalement la définition 
formelle des disciplines scolaires, recouvrant leur désignation, leur mode de présence 
(distribution dans le curriculum, horaire), leur relation aux autres disciplines. Chacun 
de ces critères est source de tension, et le cas de l’enseignement de l’histoire nationale 
au Québec en est actuellement un bel exemple. Pensons au changement de 
désignation, Histoire et éducation à la citoyenneté, alors que l’ancien programme 
s’appelait Histoire du Québec et du Canada. Ce changement a valu des critiques à ce 
nouveau programme, ou à tout le moins des interrogations concernant la place 
accordée à certains événements historiques (dont la Conquête britannique) et les 
orientations idéologiques fondant ces choix (Bédard, 2014). Quant au mode de 
présence, ce programme d’études a vu sa place dans l’horaire augmenter 
considérablement. Il est actuellement enseigné en troisième et en quatrième années du 
secondaire, alors que, avant la réforme scolaire entamée en 20055, il n’était enseigné 
qu’en quatrième année. Toutefois, ce mode de présence prescrit un enseignement 
chronologique en troisième année, et un enseignement thématique en quatrième 
année, ce qui soulève également certaines critiques au regard de l’effet de redondance 
et de confusion que cette distribution génère (Idem). La relation aux autres 
disciplines, dont les domaines de la langue, des mathématiques, des sciences et 
technologies, des arts et du développement de la personne est resserrée par 
                                                 
5 Cette date est celle de l’initiation de la réforme scolaire au secondaire. Elle a été entamée en 
septembre 2002 pour l’enseignement primaire. 
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l’introduction des Domaines généraux de formation (santé et bien-être, orientation et 
entrepreneuriat, environnement et consommation, médias, vivre-ensemble et 
citoyenneté) et des compétences transversales. Ces domaines correspondent aux 
importantes problématiques actuelles, permettant d’ancrer le développement des 
compétences, dont certaines sont partagées par l’ensemble des disciplines scolaires 
(transversales), dans la réalité et les préoccupations concrètes des élèves 
(Gouvernement du Québec, 2007). 
 
Finalement, le niveau pédagogico-didactique correspond aux pratiques 
d’enseignement effectives, articulant des dispositifs d’enseignement et des activités 
d’apprentissage à des contenus et des modalités d’évaluation. Les contenus ont une 
étendue et un contour définis par des modes d’organisation : organisation en sous-
domaines, hiérarchisation et progression. Nous l’avons vu, l’organisation des 
contenus en histoire peut être chronologique et thématique dans le contexte actuel, et 
peuvent certainement faire l’objet d’une hiérarchisation, ne serait-ce que pour des 
raisons idéologiques. Quant à la progression, des tensions apparaissent également 
entre une approche allant du simple au complexe, et celle articulant la théorie à la 
pratique. Les dispositifs d’enseignement et les activités d’apprentissage et 
d’évaluation sont ouverts à un éventail étendu de possibilités, des plus « ouvertes » au 
plus « fermées ». Cependant, dans les pratiques courantes, cette diversité potentielle 
tendrait à s’agglutiner à des modèles « emblématiques » et à exclure ces types 
d’exercices. Ce phénomène pourrait-il être identifié dans le cas de l’APH? Y aurait-il 
des modèles de pratique emblématiques de l’APH, exprimant un nombre limité de 
modulations possibles de sa logique procédurale à caractère scientifique? La question 
se pose. 
 
Ces modèles emblématiques de la pratique pédagogico-didactique 
s’exprimeraient à travers des proporiétés matérielles, concrètes, attestant de la 
temporalité et de la spatialité d’une discipline scolaire. Ainsi, les manuels et les 
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cahiers d’activités composant ce qu’il est convenu de désigner des ensembles 
didactiques (Boutonnet, 2013; Éthier, 2000) représentent un des moyens possibles 
d’appréhender le fonctionnement en classe d’une discipline scolaire. À cette liste 
nous pourrions ajouter les dispositifs d’enseignement planifiés et effectivement 
enseignés (organisation structurée du temps) et les supports audiovisuels. 
 
Ces trois niveaux en interrelation dans le fonctionnement d’une discipline 
scolaire génèrent des tensions, à la fois au sein même de ces niveaux et entre ceux-ci. 
Au regard des finalités, par exemple, le rapport ne sera pas le même selon qu’il s’agit 
d’élaborer des programmes d’études ou d’enseigner les disciplines scolaires (Chervel, 
1998). C’est la raison pour laquelle l’analyse « doit être menée sur deux plans, et faire 
intervenir une double documentation, celle des objectifs affichés, et celle de la réalité 
pédagogique » (Idem, p.24). Nous interrogerons l’APH en abordant respectivement 
ces trois niveaux de fonctionnement et leurs tensions. Leur examen permettra de 
mettre au jour les différentes significations de l’APH, et surtout de révéler des 
divergences et des usages différents de ce construit. Des divergences et des 
différences qui caractérisent l’histoire des disciplines scolaires (Chervel, 1998; 
Sachot, 1998), et dont l’identification guidera notre lecture de la documentation, 
jusqu’à la problématisation de notre objet de recherche. Cette documentation, à la fois 
scientifique et officielle, sera abordée pour mettre en évidence dans un premier temps 
les origines de l’APH, et sa définition dans le champ de la recherche sur 
l’enseignement de l’histoire. Dans un deuxième temps, nous aborderons la 
documentation officielle en veillant à saisir la migration du construit d’APH dans le 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007). Dans un dernier temps, nous rendrons compte des pratiques d’enseignement 
effectives et de leur rapport à l’APH en prenant appui sur les recherches dédiées à cet 
objet. Chacun de ces niveaux sera interrogé sous l’angle des finalités et des 




2. L’APH DANS LA DOCUMENTATION SCIENTIFIQUE 
 
L’APH est un construit qui a d’abord émergé dans la documentation 
scientifique. C’est la raison pour laquelle nous débuterons avec la présentation de 
celle-ci, en proposant un historique de ce construit. Nous poursuivrons ensuite en 
traitant successivement des finalités et des médiations cognitive et pédagogico-
didactique associées à l’APH dans les écrits scientifiques. 
 
2.1 Un historique de l’APH 
 
Pour situer notre lecture de la documentation scientifique, il est approprié de 
préciser notre angle d’entrée à propos de l’APH. Symcox et Wilschut (2009) et 
Levstik (2011) reconnaissent globalement deux foyers de problématiques dans la 
documentation scientifique sur l’enseignement et l’apprentissage de l’histoire : 
politique et éducationnel. L’orientation politique est préoccupée par la nature du récit 
enseigné, uniforme ou multiculturel, tandis que l’orientation éducationnelle – 
conforme à nos préoccupations – est intéressée par « the value of the historical 
discipline as such, implying a key role for historical thinking and disciplinary 
concepts » (Symcox et Wilschut, 2009, p.5). 
 
Du point de vue de la recherche sur l’enseignement et l’apprentissage de 
l’histoire, l’APH représente un des premiers objets de la recherche empirique 
(Laville, 2001; Wineburg, 1996). Booth (1994), Laville (2001) et VanSledright et 
Limon (2006) situent les premiers travaux au milieu des années 1950 en Grande-
Bretagne, avec ceux de Peel (1967a, 1967b). Dans la foulée des travaux piagétiens, ce 
chercheur a appréhendé la pensée historique en fonction du mode de raisonnement 
caractérisant la discipline historique, et du rapport de causalité qu’elle permet 
d’établir entre les phénomènes (Peel, 1972). Toutefois, Wineburg (1996) attribue à 
Bell et McCollum (1917) les premiers jalons de l’APH, visant à établir un lien entre 
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la pensée et la compréhension historiques. Une compréhension qui est définie par le 
développement de la capacité à appréhender les événements actuels à la lumière du 
passé, à consulter la documentation pour élaborer une explication (account), à juger 
de la valeur d’un récit historique (narrative), à générer des questions réfléchies 
(‘thought questions’) à l’égard de situations historiques, et à répondre à des questions 
de nature factuelle concernant les personnages et les événements historiques. 
Néanmoins, nous pouvons considérer que c’est au cours des quatre dernières 
décennies que la recherche sur l’APH s’est intensifiée (Levstik, 2011). En nous 
appuyant sur VanSledright et Limon (2006) et sur Levstik (2011), nous constatons 
que cette recherche s’est engouffrée dans quatre avenues distinctes, à savoir 
piagétienne (première école britannique), disciplinaires (deuxième école britannique), 
procédurale (approche américaine), et socioculturelle. Ces avenues seront présentées 
au cours des prochaines pages, en indiquant leurs apports et leurs limites. 
 
La recherche poursuivie dans le sillage piagétien s’inscrit en opposition avec 
cette idée voulant que l’apprentissage de l’histoire consiste à développer la capacité 
de mémorisation. Cet apprentissage doit plutôt consister à développer la 
compréhension histoire, par l’établissement de liens entre des faits, et par la capacité 
à les fonder et à les critiquer (Wineburg, 1996). Il s’agit là d’un postulat fondamental 
qui marquera durablement la recherche sur l’enseignement de l’histoire (Demers, 
Lefrançois et Éthier, 2010 ; Wilson, 2001). Hallam (1970, 1972, 1979) a poussé 
davantage l’application de la théorie piagétienne dans l’analyse du développement de 
la compréhension, notamment sous l’angle des stades de développement. En 
définissant des niveaux pré-opératoire, opératoire concret et opératoire abstrait, ce 
chercheur a pu constater auprès d’une centaine d’élèves de 11 à 17 ans, qu’il a 
interrogés suite à la lecture de récits historiques sur Marie Tudor et la Conquête 
normande, que seulement deux d’entre eux parvenaient à formuler et à valider des 
hypothèses conformément au niveau le plus achevé du développement. Ces faibles 
résultats ont été attribués à la nature abstraite et complexe de l’histoire et du mode de 
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raisonnement qu’elle implique (Hallam, 1967). Booth (1983) a recensé un peu plus 
d’une vingtaine de recherches doctorales réalisées dans ce sillage théorique, traitant 
de différents aspects relatifs à la compréhension historique et à son développement. 
Globalement, ces recherches ont révélé des difficultés importantes à faire preuve de 
pensée historique avant l’âge de 16 ans, reconnu alors comme étant le seuil de la 
pensée formelle en histoire (Hallam, 1970; Laville, 1975b). 
 
Reisman (2012) recense quelques réformes curriculaires entreprises au cours 
des années 1960 et 1970 aux États-Unis et en Grande-Bretagne en référence à ce 
courant théorique. La première est celle du programme Man : A course of study 
(MACOS) (Dow, Bruner, DeVore et Balikci, 1971) élaboré dans la foulée du New 
social studies movement et du Rapport Bruner (Bruner, 1962), invitant à recentrer 
l’enseignement sur les structures disciplinaires et le mode de raisonnement sous-
tendant leur démarche scientifique de production de savoirs (Levstik, 2011). Appuyé 
financièrement par le gouvernement fédéral américain, celui-ci était fondé sur une 
pédagogie de la découverte incarnée par l’enquête historique (historical inquiry), et 
une démarche interdisciplinaire, articulée autour de thèmes inspirés de la recherche 
anthropologique (Reisman, 2012). Il était alors considéré qu’une telle réforme de 
l’enseignement était susceptible de favoriser le développement de la pensée 
historique, notamment à travers un usage fréquent de sources primaires et de 
l’analyse de problèmes contemporains (Idem.). Épousant une approche pédagogique 
homologue, la deuxième tentative mentionnée par Reisman (2012) est celle du 
Amherst history project, dirigée par l’historien Richard H. Brown. Celle-ci consistait, 
par le travail d’équipes composées d’enseignants et d’historiens, à produire du 
matériel pédagogique pour l’enseignement de l’histoire des États-Unis centré sur 
l’analyse en profondeur de questions et de thèmes historiques. 
 
Quelques critiques ont été formulées à l’endroit de ce courant théorique. 
Premièrement, les élèves soumis à ces recherches ont été interrogés en fonction d’une 
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démarche ne leur étant pas familière, passablement éloignée des pratiques 
d’enseignement usuelles en histoire (Wineburg, 1996). Deuxièmement, les modalités 
de recueil de données, à cause de la nature des questions composant le questionnaire, 
ont soulevé des interrogations quant à la validité méthodologique du construit dont 
elles devaient rendre compte (Laville, 1975b ; Rosensweig et Laville, 1982). Il en a 
été de même, troisièmement, concernant la validité théorique de ce construit, 
reconduisant une conception hypothético-déductive du raisonnement jugée davantage 
appropriée à la démarche prévalant dans les sciences naturelles qu’à celle en histoire 
(Wineburg, 1996). Boutonnet (2013) considère que cette conception reposait sur une 
« logique de développement psychologique étriquée » (p.14), peu adaptée aux élèves. 
Nous pourrions ajouter que ce courant de recherche était davantage préoccupé par la 
question du développement que par celle de l’apprentissage. S’il modélise en niveaux 
la transformation des structures cognitives à travers un processus d’assimilation, il 
n’indique pas comment s’opère cette transformation à travers les expériences 
quotidiennes (Bailin, Case, Coombs et Daniels, 1999). Il faut attendre les travaux de 
la seconde école britannique pour voir s’articuler la question du développement avec 
celle de l’apprentissage. 
 
Cette seconde école britannique a émergé à partir de la seconde moitié des 
années 1970. Elle s’est intéressée à la question des savoirs de second niveau (second 
order knowledge) ou disciplinaires6, sous-tendant la production des connaissances 
historiques (premier niveau) concernant les faits et les personnages historiques (Lee, 
1983 ; VanSledright et Limon, 2006). Ces concepts disciplinaires traduisent 
l’expertise historienne, fondée sur une compréhension plus sophistiquée de la 
discipline historique et de la production des savoirs historiques (Lee, 2005 ; 
VanSledright et Limon, 2006). Ils recouvrent ceux nécessaires à la réalisation de la 
démarche de résolution de problème en histoire (Levstik, 2011). À notre 
                                                 
6 Nous aurons recours à l’expression « concepts disciplinaires » pour désigner ces savoirs de second 
niveau (second order knowledge) de la discipline historique attribuée à l’exercice de la pensée 
historique, considérés « structurants » dans la production des savoirs historiques. 
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connaissance, ce sont les britanniques Dickinson et Lee (1978) qui ont, les premiers, 
entamé la rupture avec un cadre de référence piagétien pour définir la pensée 
historique dans cette perspective des concepts disciplinaires. Cette école s’est 
constituée autour de la troisième tentative de réforme curriculaire identifiée par 
Reisman (2012), qui est celle du History 13-16 project (ou School’s Council History 
Project) entreprise en 1972 à l’Université de Leed, visant à familiariser les élèves au 
raisonnement historien et à la nature des concepts de la discipline historique 
(Wineburg, 1996). 
 
Initialement, il s’agissait d’un programme d’études optionnel réparti sur deux 
ans, proposé pour contrer le déclin de la clientèle scolaire en histoire depuis les 
années 1960. Ce projet débuta avec une soixantaine d’écoles, et progressa au cours 
des dix années suivantes au point de regrouper 20% de l’ensemble des établissements 
d’enseignement secondaire britanniques (Dawson, 1989; Rosenzweig et Weinland, 
1986; Shemilt, 1980). En 1988, il représentait l’une des trois options en histoire les 
plus importantes, avec 1200 écoles participantes (Dawson, 1989). Selon Wineburg 
(1996), les instigateurs de ce projet auraient puisé essentiellement à la théorie des 
disciplines scientifiques de Hirst (1973). Une théorie qui reconnait des modes 
spécifiques de raisonnement, articulés à des concepts et des idées structurantes, des 
procédures de validation et des formes d’enquête. À cet égard, ce programme 
d’études proposait une approche thématique. Les thèmes étaient associés au 
changement historique (sous l’angle de l’histoire de la médecine ou du concept 
d’énergie), à l’histoire locale (une église ou un château), à l’histoire contemporaine 
(le conflit israélo-palestinien), et à une période historique spécifique (l’Angleterre 
sous Élizabeth I en 1815-1851 ou l’Ouest américain en 1840-1895). Les recherches 
évaluatives réalisées dans le cadre de ce projet ont révélé une progression des 
concepts disciplinaires, à la faveur d’une compréhension plus approfondie de la 
nature de l’histoire et de ses concepts (Shemilt, 1980). Cette troisième tentative de 
réforme curriculaire a donné lieu dans son sillage au projet Concepts of history and 
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teaching approaches : 7 to 14 (CHATA), ciblant les concepts disciplinaires de preuve 
(evidence), de causalité (causation) et d’explication (explanation) (Lee et Ashby, 
2001 ; Levstik, 2011). 
 
Toutefois, il faut mentionner que cette distinction entre ces deux écoles 
britanniques ne fait pas consensus dans la documentation scientifique. Pour Wineburg 
(1996), la théorie piagétienne demeure bien présente à travers ces travaux sur 
l’apprentissage des savoirs disciplinaires. La raison qu’il invoque pour établir un tel 
lien est cette « share tendency by both to thrust children into the role of a mini-
philosopher, with questions more german to a discussion in metaphysics than one in 
history » (p.429). Ce n’est pas faux. Cependant, est-il possible d’envisager la 
production de savoirs sans égard à leur fondement philosophique ? D’un point de vue 
vygotskien, une telle distinction minerait « l’unité fondamentale du savoir 
scientifique », car « [l]e chercheur, dans la mesure où il n’est pas qu’un technicien, un 
enregistreur ou un exécutant, est toujours un philosophe qui, durant la recherche et la 
description, pense le phénomène, et sa manière de penser se fait sentir dans les mots 
qu’il utilise » (Vygotski, 1999, p.196). Pour cette raison, nous reconduirons cette 
distinction entre les première et seconde écoles britanniques, laquelle apparaît 
éclairante à l’égard des travaux réalisés ultérieurement dans leur sillage théorique 
respectif. 
 
Toujours dans l’esprit de trouver une alternative au cadre de référence 
piagétien, la recherche sur l’APH aurait trouvé un troisième souffle – aux États-Unis 
cette fois – dans la seconde moitié des années 1980, avec ce qu’il est convenu 
d’appeler la « révolution cognitive » (Wineburg, 1996). Une revolution constatée par 
VanSledright et Limon (2006), et dont Levstik (2011) souligne l’importance : 
« [f]rom the 1980s on, however, newer theories on human cognition exerted 
considerable if not always explicit influence on researchers’ ways of examining 
student learning in history » (p.108). L’APH est appréhendé en fonction de la 
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transformation des savoirs de premier niveau des sujets apprenants, mais en ciblant 
cette fois les savoirs procéduraux réputés intervenir dans la production des savoirs 
historiques. Ces travaux définissent ainsi les tâches spécifiques de l’analyse 
documentaire en histoire, à savoir la critique et l’identification des sources, la 
corroboration, et la contextualisation (VanSledright et Limon, 2006). Les recherches 
puisant au courant britannique n’ont pas adopté ce virage « procédural », car les 
concepts disciplinaires expriment en eux-mêmes la dimension opératoire de 
l’exercice de la pensée historique (Lee, 2005). Définir des savoirs procéduraux 
supplémentaires n’a pas de sens dans ce cadre de référence (VanSledright et Limon, 
2006). 
 
Pour compléter ce portrait historique de l’APH, il semble possible de 
distinguer une dernière approche actuellement en émergence, que Levstik (2011) 
désigne de socioculturelle et dont l’origine serait attribuable aux travaux de Wertsch 
(1998) sur la théorie de la médiation. Cette dernière définit la pensée à la lumière des 
pratiques culturelles, comme une activité médiatisée par des instruments culturels et 
orientée vers des buts. Ces instruments recouvrent notamment les récits historiques 
véhiculés dans différents contextes sociaux, tels les médias, la famille, l’école, la 
communauté, etc., jouissant d’une reconnaissance variable et pouvant faire l’objet 
d’un acte de résistance ou d’adhésion. Cet acte de résistance à l’égard d’un récit 
historique officiel a été analysé par Wertsch (2004) auprès des élèves estoniens, ainsi 
que par Epstein (1998) à travers l’attribution de significations différentes par les 
élèves afro-américains. 
 
Au terme de cet historique, nous pouvons constater que l’APH est d’abord un 
construit issu de la documentation scientifique anglo-saxonne. Comment a-t-il migré 
du côté de la documentation francophone? À notre connaissance, cette migration a 
d’abord été entamée au milieu des années 1970 avec les travaux de Laville (1975a, 
1975b), réagissant aux ceux de Hallam (1970, 1972, 1979). Laville (1975a, 1975b) 
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invitait alors les enseignants d’histoire à ne pas sous-estimer les capacités de leurs 
élèves, remises en question par ce dernier chercheur, et à introduire l’analyse 
documentaire en classe d’histoire. La pensée historique est alors posée à l’intersection 
de la discipline historique et de l’intelligence adolescente. Du côté de la première, elle 
renvoie à l’essence de l’histoire, le changement, « c’est-à-dire l’étude des facteurs qui 
constamment détruisent et reconstruisent l’équilibre entre les diverses forces 
humaines, et l’évolution de cet équilibre » (Laville, 1975b, p.34). Du côté de 
l’intelligence adolescente, la pensée historique est celle de la pensée formelle, 
hypothético-déductive, ponctuée par l’établissement de « complexes dialectiques 
causes-conséquences » (Idem.). C’est ensuite avec la thèse de Martineau (1997), 
invoquant l’intérêt croissant pour la pensée historique dans la documentation 
anglophone, scientifique et officielle (États-Unis, Angleterre et Canada), qu’émergera 
de nouveau cette question dans la documentation scientifique francophone. Une 
question dont l’intérêt ne se tarira pas par la suite, comme en témoigne le nombre 
significatif de mémoires et de thèses référant à la pensée historique (Boutonnet, 
2013 ; Boyer, 2010 ; Déry, 2008 ; Duquette, 2011 ; Ftouh-Ghammat, 2008 ; Leblanc, 
2013 ; Moisan, 2010 ; Poyet, 2009). 
 
Ce bref historique a permis de situer le construit d’APH au coin de quatre 
fondements théoriques : piagétien (première école britannique), disciplinaire 
(deuxième école britannique), procédural (approche américaine) et socioculturel. 
Ceux-ci serviront de clef de lecture des finalités et des médiations cognitive et 
pédagogico-didactique associées à l’APH. 
 
2.2 Les finalités 
 
Chervel (1998) définit six types de finalité pour l’enseignement des 
disciplines scolaires. Hormis les finalités religieuse et de gardiennage précédemment 
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écartées, les quatre autres sont appropriées pour traduire celles attribuées à 
l’enseignement de l’histoire. Le premier type de finalité, de nature culturelle, vise 
l’apprentissage de savoirs considérés essentiels dans la formation d’un futur citoyen. 
Le deuxième type de finalité est d’ordre psychologique, et il spécifie la nature des 
facultés intellectuelles à développer auprès des élèves. Le troisième type de finalité 
est relatif aux attitudes et aux comportements fondant la socialisation des élèves. Le 
quatrième type de finalité est de nature socio-politique, et il concerne les « grands 
objectifs » qu’une société se donne et entend réaliser par la médiation de son système 
d’éducation. Dans son acceptation la plus large, il peut relever autant de la 
« formation délibérée d’une classe moyenne par l’enseignement secondaire » que du 
« développement d’un esprit patriotique » (Idem, p.20). 
 
Ces finalités rejoignent celles établies pour l’enseignement de l’histoire par 
différents chercheurs. Dans la documentation francophone, elles s’apparentent aux 
finalités relevant des domaines cognitif (connaissance de faits et de théories, et 
maîtrise d’habiletés d’analyse critique) et affectif (attitude historique et valeurs 
associées à la participation démocratique) identifiées par Martineau (2010) à partir de 
la taxonomie proposée par Orlandi (1971). Dans la documentation anglophone, ces 
quatre types de finalité sont homologues à celles définies par Levstik (2011) et Barton 
et Levstik (2004). Les finalités culturelles concernent la connaissance de faits 
historiques, tandis que la finalité psychologique est spécifiquement associée à 
l’analyse de liens de causalité permettant d’expliquer les phénomènes historiques. 
Finalement, les finalités de socialisation et socio-politique se confondent en faveur 
d’un enseignement de l’histoire concourant au « bien-commun », c’est-à-dire la 
participation éclairée et démocratique de tous. Ces quatre types de finalités seront 
présentés au cours des prochaines pages. Elles donneront le ton à la présentation, 




2.2.1 Une finalité culturelle : l’acquisition de connaissances, de concepts et de 
modèles théoriques 
 
La finalité culturelle portée par les disciplines scolaires repose sur la 
définition et la transmission d’un ensemble de savoirs. Dans le contexte de l’histoire 
scolaire, l’APH désigne non pas les savoirs fondant une appartenance collective, mais 
ceux nécessaires à leur analyse méthodique, dans le développement d’une pensée 
critique dont il sera question dans la prochaine sous-section. Nous débutons avec 
cette finalité pour des raisons historiques. Elle fut au cœur de l’instauration des 
disciplines scientifiques, à la fois au secondaire et à l’université (Mollier, 2000), 
conformément au rêve initialement porté par les encyclopédistes7 : le savoir rend libre 
parce qu’il instruit la raison. La question fondamentale n’est pas tant son 
accumulation que son organisation et, en définitive, sa valeur universelle (Idem). Cet 
ensemble de savoirs structurés d’une discipline assure une médiation entre les élèves 
et la société. Une société qui n’est pas encore tout à fait celle qui les accueillera au 
cours des prochaines années, mais dont l’accès est autorisé par la maîtrise de savoirs 
permettant d’en comprendre le fonctionnement (Chervel, 1998). Ces savoirs sont 
distincts de ceux partagés par l’ensemble des membres d’une société, car ils sont 
« des créations spontanées et originales du système scolaire » (Idem, p.17). Ils sont 
également distincts de ceux des « enseignements supérieurs » à cause des élèves à qui 
ils s’adressent : c’est d’abord de « l’enseignable » que les disciplines scolaires 
élaborent, car elles « sont ces modes de transmission culturelle qui s’adressent à des 
élèves » (Ibid., p.19). Pour Rosenzweig et Weinland (1986), faisant le point sur le 
History 13-16 project britannique, il existe un ensemble de savoirs associés à la 
discipline historique. Ces savoirs mobilisés par l’exercice de l’APH sont appréhendés 
diversement dans la documentation scientifique, mais ils le sont généralement en 
fonction de quatre perspectives : les concepts disciplinaires, le langage de la 
discipline historique, les savoirs procéduraux, et les composantes cognitives de 
l’attitude historique. 
                                                 
7 Un apport qui, par ailleurs, aurait été le point d’articulation des éditions scolaires et universitaires au 




Premièrement, la question des concepts disciplinaires a été soulevée par la 
seconde école britannique. Les travaux en Grande-Bretagne de Lee (1983, 2005), et 
au Canada de Lévesque (2008) et plus largement du Center for the Study of Historical 
Consciousness (Denos et Case, 2006 ; Seixas, 1998a, 2006) ont souligné le rôle de 
ces concepts disciplinaires structurant le travail des historiens. La définition de ces 
concepts disciplinaires est variable d’un chercheur à l’autre, et même d’un écrit à 
l’autre chez un même chercheur. Par ailleurs, ils sont difficiles à catégoriser, car, en 
principe, ils désignent des opérations intellectuelles et non pas des savoirs 
spécifiques. Cependant, ils ne sont pas indépendants des connaissances factuelles. 
Ces concepts disciplinaires feront l’objet d’un traitement plus approfondi au cours du 
prochain chapitre, mais nous pouvons néanmoins en mentionner quelques-uns, 
illustrant cette variabilité. VanSledright et Limon (2006) circonscrivent ces concepts 
disciplinaires autour de ceux d’empathie historique (empathy), de pertinence 
historique (significance), d’agentivité historique (agency), de cause (causation), de 
progrès (progress), de déclin (decline), de preuve (evidence), de manipulation de 
sources primaire et secondaire (primary and secondary sources), de contextualisation 
historique (historical context), de prise en compte des points de vue (author 
perspectives), d’évaluation de la validité des sources (source reliability) et de 
pondération des récits (account status). Moins exhaustif, Lee (2004) identifie cinq 
concepts disciplinaires, à savoir ceux de récits interprétatifs (historical accounts), de 
preuve (evidence), de compréhension et d’explication (understanding and 
explanation), de temps (time) et de changement (change). Ailleurs, toutefois, ce 
chercheur ne retiendra pas la compréhension et à l’explication (Lee, 2005). Seixas 
(1998a) identifie six concepts disciplinaires, ayant inspiré Lévesque (2008). Ils 
recouvrent la pondération de l’importance des événements historiques (historical 
significance), l’épistémologie et la preuve (epistemology and evidence), la continuité 
et le changement (continuity and change), le progrès et le déclin (progress and 
decline), l’altérité (confrontation with difference : empathy and moral judgment), et 
l’autonomie historique (historical agency). Ailleurs, ce chercheur sélectionne plutôt 
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les concepts disciplinaires d’appréciation de la pertinence historique (historical 
significance), de continuité et de changement (continuity and change), de causalité 
(causation), d’empathie historique (historical empathy) et de jugement éthique 
(moral judgment) (Seixas, 2004). Dans Seixas et Morton (2013), la manipulation des 
sources historiques (primary source evidence) s’ajoute à cette liste. 
 
Deuxièmement, le langage de l’histoire scolaire donne lieu à quelques 
définitions dans la documentation scientifique. Dans la documentation francophone, 
ce langage associé à l’APH a formellement été défini avec la thèse de Martineau 
(1997), qui souligne qu’apprendre à penser historiquement, « c’est apprendre un 
ensemble composé de répertoires de concepts et de codes utilisés dans la production 
de l’histoire » (p.108). Le langage de l’histoire est généralement entendu comme un 
ensemble de « faits », de « concepts » et de « modèles » théoriques (Dagenais et 
Laville, 2007a ; Martineau, 2010). Les faits historiques, premièrement, recouvrent un 
large spectre, allant des faits donnés, tels les événements historiques, aux faits 
construits par le travail des historiens. 
 
Les concepts, deuxièmement, peuvent être analytiques, historiques et 
méthodologiques. Les concepts analytiques permettent de décortiquer les réalités 
sociales à travers le temps. Par exemple, le concept d’industrialisation permet de 
mettre au jour un volet du passé collectif, en lien avec des événements qui se sont 
produits au tournant des années 1870 dans les grandes centres urbains, tels Montréal, 
puis un quart de siècle plus tard dans les régions situées près des ressources 
naturelles. Les concepts historiques, tels la durée, le changement, l’évolution, la 
chronologie, etc. concernent la structuration temporelle des interprétations 
historiques. En lien avec l’exemple précédent, la compréhension de l’industrialisation 
au Canada repose sur celle d’un changement s’opérant à partir de la seconde moitié 
du XIXe siècle, donnant lieu à deux phases d’industrialisation distinctes, elles-mêmes 
inscrites dans une durée recouvrant des événements fondant autant de conjonctures 
historiques. Les concepts méthodologiques relèvent de la démarche à caractère 
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scientifique de construction de savoirs historiques, notamment ceux de problème 
historique, de question, d’hypothèse, de données, de théorie, de cadre de référence, 
d’objectivité, de généralisation, etc. Nous remarquons au passage que ces deux 
dernières catégories de concepts historiques peuvent rejoindre certains concepts 
disciplinaires précédemment mentionnés, notamment ceux de changement et de 
preuve historique. Les théories, finalement, renvoient à des structures causales 
expliquant des phénomènes sociohistoriques de longue durée, telles le marxisme et le 
libéralisme. Ainsi, le marxisme permettra d’attribuer le changement historique à 
l’accumulation du capital et à la formation et à l’exploitation des classes ouvrières. Le 
libéralisme insistera plutôt sur le développement des droits fondamentaux et des 
progrès qui en découlent au cours de l’histoire. 
 
Troisièmement, les savoirs procéduraux de tradition nord-américaine sont une 
autre manière d’aborder la connaissance de la discipline historique. Ils recouvrent 
l’ensemble des opérations permettant de produire l’histoire, au sein desquelles 
s’inscrit la pensée historique : « [p]rocedural (or strategic) knowledge refers to 
understandings and applications of the specific practices (sometimes called historical 
thinking or reasoning) investigators engage in when researching the past and building 
interpretations that result in first-order types of knowledge » (VanSledright et Limon, 
2006, p.547). Ces savoirs sont spécifiquement relatifs à la démarche de recherche, 
telle que pratiquée conformément aux « critères généralement admis » au sein de la 
communauté historienne (Martineau, 1997; VanSledright et Limon, 2006; Wineburg, 
2001). Ils concernent l’analyse critique de sources (assessing status of sources), la 
construction de modèles (building cognitive maps or models), la contextualisation 
(interpreting within historical context), la production d’arguments fondés sur des 
preuves (constructing evidence-based arguments) et de récits (writing an account) 
(VanSledright et Limon, 2006 ; Yeager et Davis, 1996). 
 
Quatrièmement, les composantes cognitives de l’attitude historique identifiées 
par Martineau (1997) sont considérées comme autant de savoirs nécessaires à 
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l’exercice de la pensée historique. Inspirées de la culture historienne et de son mode 
de pensée, ces « cinq assises conceptuelles manifestes de l’attitude historique en 
classe d’histoire » (Idem, p.93) reposent sur une conception de la connaissance 
historique, une conscience historique, une conception dynamique de l’histoire, une 
connaissance de la valeur sociale de l’histoire et de la pensée historique et une 
connaissance du rôle de la pensée dans la production de l’histoire 
 
Ce tour d’horizon des finalités culturelles associées à l’APH exprime une 
diversité des approches, correspondant à celles constatées précédemment à travers 
l’historique de ce construit. Les concepts disciplinaires mettent l’accent sur les 
savoirs requis pour l’exercice de la pensée historique, tandis que le langage de 
l’histoire lui associe des faits, des concepts et des théories. En outre, l’identification 
des concepts disciplinaires est variable d’un chercheur à l’autre, tout comme celle des 
savoirs procéduraux. Cette diversité persiste-t-elle lorsqu’il est question de 
développer la pensée critique, fréquemment associée à la pensée historique? 
 
2.2.2 Une finalité psychologique : le développement d’une pensée critique 
 
Le développement de cet esprit critique est au fondement des disciplines 
scolaires visant une éducation véritablement transformative. Selon Sachot (1996, 
1998), ces disciplines s’adressent d’abord à l’intelligence de l’élève pour exercer les 
facultés intellectuelles nécessaires à l’exercice de sa liberté. Cet exercice repose sur la 
capacité à mettre en perspective les opinions et les préjugés transmis par la culture et 
reconduits par les pouvoirs publics : « Les préjugés donnés par la puissance publique 
sont une véritable tyrannie, un attentat contre une des parties les plus précieuses de la 
liberté naturelle » (Condorcet, 1989, dans Sachot, 1996, p.214). 
 
Cette finalité psychologique exprime une tension fondamentale de 
l’enseignement de l’histoire. Un enseignement dont l’une des fonctions sociales est 
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de transmettre des souvenirs partagés, assurant la reproduction des groupes sociaux : 
« history, especially the history of the nation, consists of “the truth,” a body of fixed 
information, objectively known, and that the job of educators is simply to train 
children’s memories in the facts they need to be loyal and industrious citizens » 
(Nash, Crabtree et Dunn, 1997p.175). Pour Wineburg (2001), ces souvenirs fondant 
une identité collective circonscriraient un « cadre » pour l’enseignement de l’histoire, 
lequel interviendrait comme un « filtre » dans la compréhension des réalités sociales. 
C’est pour mettre en perspective ce filtre que l’APH contribue à la finalité critique de 
l’enseignement de l’histoire. Autant en Grande-Bretagne (Booth, 1983, 1994 ; 
Hallam, 1972 ; Lee, 1983, 2005 ; Peel, 1967a, 1967b; ), aux États-Unis (Bain, 2000; 
Bohan et Davis, 1998; Briley, 2008; Brown, 2009; Crabtree et Nash, 1996 ; Nash, 
Crabtree et Dunn, 1997 ; van Hover et Yeager, 2007 ; Wineburg, 2001), au Canada 
(Denos et Case, 2006 ; Lévesque, 2008 ; Peck et Seixas, 2008; Seixas, 1998a; Seixas 
et Peck, 2004), en France (Audigier, 1997) qu’au Québec (Demers, Lefrançois et 
Éthier, 2010; Dagenais et Laville, 2007a ; Duquette, 2011 ; Ftouh-Ghammat, 2008 ; 
Gagnon, 2011; Guay, 2002 ; Laville, 2001 ; Martineau, 1997, 2000, 2010 ; Moisan, 
2004, 2010), les écrits s’accordent pour reconnaître un rapport de causalité entre le 
développement de la pensée critique et celui de la pensée historique. 
 
Cependant, ce rapport entre le développement d’une pensée critique et l’APH 
donne lieu à différentes interprétations dans la documentation scientifique. Ces 
interprétations sont variables, d’une part, selon les liens établis entre la pensée 
historique et la pensée critique. Gagnon (2011) identifie une « “logique supportant-
supporté” […] selon laquelle l’exercice d’une pensée historique prend appui sur une 
pensée critique, et non l’inverse » (p.445). Dans ce cas, la pensée historique et la 
pensée critique désignent deux objets distincts aux rapports variables. Inversement, 
Brown (2009) considère que la pensée historique subsume toute forme de pensée 
critique. Cependant, en vertu de la taxonomie d’Orlandi (1971) – que nous avons 
retenue pour éclairer les finalités définies par Chervel (1998) – il est difficile de 
considérer cette dernière proposition, car cela reviendrait à faire de la pensée 
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historique une finalité en soi. Gagnon (2011) identifie néanmoins trois éléments 
partagés par ces deux types de pensée. Premièrement, il s’agit de deux types de 
processus consistant à « interroger », « contextualiser » et « établir des critères », qui 
sont « situés » dans des contextes déterminés, inscrits dans une action intentionnelle 
et finalisée. Deuxièmement, ils s’inscrivent dans des pratiques évaluatives, consistant 
à mettre en rapport des savoirs avec des événements historiques, pour déterminer leur 
intérêt, leur importance et leur signification. Troisièmement, ils enchâssent ce rapport 
dans une activité de production de connaissances historiques : « [la pensée historique] 
mise en œuvre est vue comme permettant le développement de connaissances 
historiques qui elles-mêmes contribuent au développement de la pensée historique de 
l’individu. Il en va de même de la pensée critique » (Idem, p.437). 
 
Les interprétations du rapport entre la pensée critique et la pensée historique 
sont variables, d’autre part, à cause de la diversité des construits mobilisés pour 
mettre en contexte ce processus évaluatif de production de connaissances historiques, 
auquel réfère Gagnon (2011). Sous cet angle, la pensée historique est variablement 
associée à la mémoire collective, à la mémoire historique et à la conscience 
historique. Plusieurs didacticiens s’appuient sur le construit de mémoire collective 
pour traduire l’ensemble des savoirs sur le passé partagés par les membres d’un 
groupe ayant une identité commune. L’intérêt pour ce construit de mémoire collective 
dans le champ de la recherche en didactique de l’histoire ne se dément pas depuis son 
apparition dans l’historiographie au cours des années 1970, dans la foulée d’une 
remise en question des « grands projets politiques et sociaux » et de leurs idéologies 
sous-jacentes (Laville, 2003). Ce construit exprime un cadre de référence permettant 
à tous de comprendre immédiatement les phénomènes sociaux et historiques, sans 
égard à leur complexité (Dagenais et Laville, 2007a; Heimberg, 2002; Lévesque, 
2008; Martineau, 1997, 2010; Wineburg, 2001). La mémoire collective est appuyée 
sur des « croyances » déterminant une « disposition d’esprit commune », à la fois 
d’ordre affectif (« sensibilité ») et d’ordre cognitif (« pensée »). (Halbwachs, 1950) 
Cette disposition d’esprit s’objectiverait au cours de pratiques sociales, consistant 
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principalement pour les groupes sociaux à remémorer et à commémorer des souvenirs 
(Halbwachs, 1950; Heimberg, 2003). Ces pratiques permettent de réguler le rapport 
dialectique entre le souvenir et l’amnésie et, souvent, à un groupe social d’affirmer – 
voire d’imposer à l’égard d’autres possibilités mémorielles – ses mythes et ses 
croyances. Selon Heimberg (2003, p.128), la remémoration et la commémoration 
peuvent abonder en faveur d’un « devoir de mémoire » de « sacralisation » des 
souvenirs, qui est « une injonction prescriptive, exprimée par exemple en termes de 
moralisation ». 
 
La mémoire collective est également envisagée en lien avec un « travail de 
mémoire » tel que le défini Ricoeur (2000), visant la reconstruction critique des 
contenus de la mémoire, par la prise en compte de d’autres possibilités identitaires. 
Dans la perspective de ce travail de mémoire, ou comme « stratégie identitaire 
rationnelle » (Martineau, 2010), l’histoire est alors posée comme une « science des 
différences », favorisant « la paix et la tolérance » par l’analyse de la réhabilitation ou 
de l’occultation de certains groupes sociaux (Heimberg, 2003). En référence à ce 
travail de mémoire, d’autres chercheurs vont cependant cibler plutôt le construit de 
mémoire historique, distingué de celui de mémoire collective. La mémoire historique 
désignera alors l’ensemble des événements historiques et leur articulation fondant un 
récit historique immédiatement élaboré par un répondant (Létourneau et Moisan, 
2004). Toutefois, ce construit de mémoire historique, s’il permet de rendre compte de 
souvenirs partagés susceptibles de trouver un écho en classe d’histoire, n’apporte pas 
davantage d’éclaircissements quant à la nature de l’activité critique de transformation. 
Comme l’ont souligné Hartog et Lenclud (1993) citant Jeanne Favret-Saada, le 
« travail d’histoire de la mémoire » serait « tout bonnement une enquête sur la 
représentation indigène des faits passés et son évolution chronologique » (p.22). En 
quoi celle-ci est-elle transformative? Par ailleurs, nous pourrions ajouter que le 
recours à d’autres construits, tels la conscience citoyenne (Boyer, 2010) ou la 
conscience critique (Déry, 2008), en lien avec la pensée historique peut introduire un 




Le construit de conscience historique est également sollicité pour exprimer la 
finalité critique de l’APH. Le rapport entre la pensée historique et la conscience 
historique a été analysé par Duquette (2011), Rüsen (2004) et Simon (2004). Pour 
Duquette (2011), la conscience historique décrit un acte de prise de distance à l’égard 
de la mémoire collective par l’exercice de la pensée historique. La pensée historique, 
par sa démarche d’analyse des récits mémoriels, concourrait à la production de récits 
critiques. La conscience historique réfléchie serait marquée par une conscience de la 
relativité du passé : « La conscience serait non-réfléchie lorsqu’il n’y a pas recul 
critique quant aux interprétations utilisées pour comprendre le passé, et réfléchie 
lorsqu’il y a prise de conscience de la relativité du passé » (Idem, p.47). Dans une 
perspective homologue, Demers, Lefrançois et Éthier (2010, p.224-225) opposent la 
pensée et la conscience historiques à la mémoire historique : « la mémoire historique 
s’opposerait en quelque sorte à la fois à la pensée historique et à la conscience 
historique, en cela qu’elle serait irréfléchie, comme une sorte d’in/conscience 
historique partagée par un groupe. Elle ressemble, en quelque sorte, à une conscience 
fausse. » 
 
Suivant une perspective ontogénétique, Rüsen (2004) propose plutôt un 
modèle de développement de la conscience historique gradué en quatre niveaux, 
allant du plus élémentaire au plus sophistiqué : traditionnel (traditionnal), exemplaire 
(examplary), critique (critical) et génétique (genetic). Le niveau traditionnel assure 
une fonction d’orientation pour les pratiques sociales, en posant des attentes 
normatives articulées à une compréhension cyclique du temps historique. Le niveau 
exemplaire décrit une conscience historique appuyée sur la reconnaissance de règles 
et de valeurs atemporelles, appuyées sur des événements historiques exprimant la 
conduite qu’il convient d’adopter en telle ou telle situation. Le niveau critique est 
ponctué par la remise en cause des attentes et des valeurs fondant la conscience 
historique, et l’interrogation des événements historiques attestant de leur validité. 
C’est à ce niveau qu’interviendrait le raisonnement historique, pour remettre en 
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question cette validité et pour produire une nouvelle interprétation de ces événements. 
Le niveau génétique exprime une conscience historique ayant surmonté cette remise 
en question, à la faveur de la reconnaissance du principe fondamental de 
changement : « Here change is of the essence, and is what gives history its sense » 
(Idem, p.76). Ce principe permet ainsi d’établir les événements et les valeurs en 
fonction de cadres de référence distincts, présentant leur temporalité intrinsèque et 
ouvrant la porte à l’expérience de l’altérité : « Development and change belong to the 
morality of values conceptualized in terms of a pluralism of viewpoints and the 
acceptance of the concrete ‘otherness’ of the other and mutual acknowledgment of 
that ‘otherness’ as the dominant notion of moral valuation » (Ibid., p.77). Ce modèle 
se distingue de celui de Duquette (2011) par sa prise en compte des pratiques sociales 
et sa reconnaissance de la différence – et non pas de la relativité des points de vue – 
inscrite dans le changement historique. 
 
Le modèle de Simon (2004) explique le développement de la conscience 
historique par l’appropriation des instruments culturels, principalement du langage, 
au cours de pratiques commémoratives (practice of remembrance). Celles-ci sont 
entendues comme une démarche à la fois éthique et pédagogique, visant à interroger 
les certitudes et les préjugés (frames of certitude) pour développer une 
compréhension des réalités historiques. Elles consistent à prendre en considération les 
traces et les récits relatifs à des actes de violences et d’abus perpétrés par le passé à 
l’endroit de certaines personnes à cause de leur appartenance à des groupes sociaux 
déterminés. Elle est réflexive parce qu’elle engage à « répondre de » ces actes de 
manière éthique et responsable, que ce soit à travers un devoir de mémoire, l’analyse 
historique, la réparation ou la réconciliation. Ce modèle ne définit pas tant des 
niveaux de développement qu’une activité dialectique, exprimant une tension entre un 
objet et la signification lui étant attribuée : « between a signification and the inability 
of the signification to fully represent that which it signifies » (Simon, 2004, p.206). 
Pour surmonter cette tension, l’activité de la pensée historique consiste à construire 
un récit (create a narrative) à l’aide du savoir historique (Den Heyer, 2004). Si ce 
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modèle rejoint celui de Rüsen (2004) en situant la pensée historique dans le cadre 
d’une pratique sociale, il se distingue par sa reconnaissance de la médiation des 
concepts dans le développement de la conscience historique. 
 
Que pouvons-nous retenir de ces construits au regard de la finalité critique de 
l’APH ? Certes, ils s’accordent autour de la nécessité d’une prise de distance à l’égard 
des savoirs relatifs au passé, collectivement partagés, fondant une identité collective. 
Cependant, les termes pour désigner ces savoirs de sens commun varient : mémoire 
collective, mémoire historique, conscience historique irréfléchie. En outre, si les 
auteurs reconnaissent le rôle d’une enquête critique (Duquette, 2011; Lévesque, 2008; 
Rüsen, 2004; Simon, 2004), leurs explications pour décrire un processus de prise de 
distance divergent. Ce dernier se résume-t-il à un passage entre deux niveaux ou 
recouvre-t-il plutôt des pratiques culturelles ? Davantage, implique-t-il la médiation 
de savoirs historiques et une responsabilisation des élèves comme l’indique Simon 
(2004) ? Finalement, cette finalité vise-t-elle une prise de conscience de la relativité 
des interprétations (Duquette, 2011) ou une reconnaissance de la différence et du 
changement (Rüsen, 2004) ? 
 
2.2.3 Une finalité de socialisation : le développement d’une attitude et d’une 
intention d’agir historiques 
 
La finalité critique, qui est probablement la plus intellectuelle des finalités, ne 
saurait être possible sans le développement de dispositions individuelles favorables à 
l’exercice de la pensée historique. Il s’agit, comme l’explique Chervel (1998), d’une 
constante dans l’histoire des disciplines scolaires, tissée dans la culture de leur 
enseignement : « Rien ne se passerait en classe si l’élève ne montrait un goût, une 
attirance, des dispositions pour les contenus et les exercices qu’on lui propose. Les 
pratiques de motivation et d’incitation à l’étude sont une constante dans l’histoire des 
enseignements » (p.38). Le développement de ces dispositions favorables relève de la 
finalité de socialisation de la taxonomie d’Orlandi (1971), qui repose sur deux 
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éléments : l’attitude et l’intention d’agir. Ceux-ci sous-tendent les comportements 
intellectuels et sociaux désirés en histoire (Martineau, 2010). Ces comportements 
concernent l’analyse scientifique des phénomènes sociaux, l’ouverture d’esprit, 
l’intérêt pour les réalités sociales, l’acceptation des responsabilités et l’engagement 
social (Martineau, 2010). Il est généralement reconnu dans la documentation 
scientifique que l’APH contribue au développement d’une ouverture d’esprit, 
favorable à la prise en compte de l’altérité dans la construction d’interprétations 
historiques et l’exercice de la citoyenneté (Audigier, 1999; Dalongeville et Huber 
2000; Demers, 2011; Duquette, 2011; Éthier et Lefrançois, 2007; Laville, 1979; 
Lefrançois et Éthier, 2008; Martineau, 1997, 2000, 2010; Moisan, 2010; Wineburg, 
2001). 
 
À notre connaissance, la question des attitudes en histoire a initialement été 
évoquée par Peel (1967b). Plus récemment, elle a été soulevée par les travaux de 
Laville (1979), de Martineau (1997, 2010) et de Dalongeville et Huber (2000). 
Laville (1979) fait des attitudes une catégorie d’objectifs « déterminante par rapport 
aux […] autres » (p.32). Cette préoccupation est également exprimée par Martineau 
(2010) au regard de l’enseignement et de l’apprentissage en histoire : « plus qu’une 
accumulation de savoirs, l’histoire est une attitude » (Ségal, 1991, dans Martineau, 
2010, p.80). Toutefois, l’appellation de cette attitude varie quelque peu chez ce 
chercheur, qui a substitué l’expression « attitude historique » (Martineau, 1997) par 
celle « d’attitude historienne » (Martineau, 2010). Cette dernière est définie comme 
une « disposition historienne de l’esprit » à agir, qui « conditionnerait et orienterait 
les gestes que posent les historiens au fil des opérations mentales et techniques de 
leurs démarches pour raisonner la réalité et en proposer des représentations 
plausibles » (Idem, p.33). Une telle attitude s’articule à des composantes cognitive et 
affective. 
 
La composante cognitive concerne les fondements épistémologiques de la de 
la connaissance historique et de sa démarche scientifique : « pour accéder au mode de 
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pensée historique et en saisir la nature et la finalité, il est important que les élèves du 
secondaire conçoivent l’histoire comme une discipline permettant de générer des 
représentations du passé » (Martineau, 1997, p.95). Sous cet angle, l’attitude 
historique consiste à concevoir le passé non pas comme un donné, mais comme un 
construit reposant sur une démarche scientifique. Corrélativement, la composante 
affective de l’attitude historique invite à faire preuve de curiosité, d’intérêt – voire de 
fascination et d’humilité – à l’égard des phénomènes historiques et des outils 
conceptuels permettant de se les représenter. À cet égard, une « grande humilité » est 
requise pour accepter de ne pas toujours être en mesure de retrouver ce qui est 
recherché, suivant cette « conviction » qu’il n’existe pas de lois en histoire, mais une 
science dont la validité repose sur la méthode scientifique. Pour sa part, Laville 
(1979) souligne l’importance d’une attitude de questionnement à l’égard du passé, 
nécessaire à toute démarche de compréhension. 
 
Les composantes cognitive et affective de cette attitude historique s’expriment 
concrètement à travers une intention d’agir. La documentation scientifique indique 
des intentions d’agir variables. Heimberg (2002) appréhende cette intention sous 
l’angle d’une disposition à se décentrer de son cadre mémoriel pour prendre en 
considération le point de vue d’autrui. Pour Martineau (1997), penser historiquement 
consiste à mettre en œuvre la méthode de l’historien, perçu comme le 
« professionnel » de la discipline. Dans le même esprit, Duquette (2011) associe la 
pensée historique à la réalisation de la suite d’opérations impliquée par cette méthode. 
Lefrançois et Éthier (2008) insistent plutôt sur la participation « aux délibérations sur 
diverses dimensions de la vie sociale » (p.444). Moisan (2010) et Demers (2011) 
reconnaissent également l’apport de la pensée historique à cette participation, mais 
elles la définissent en lien avec l’École des Annales, comme une disposition à 
mobiliser l’histoire comme un outil pour réfléchir sur le monde contemporain, 
interpréter de manière critique des sources, et se libérer des « grands récits » en 
élaborant son propre récit historique. Quant aux concepts disciplinaires proposés par 
Seixas et Morton (2013) par exemple, nous pourrions pratiquement tous les 
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considérer comme autant d’intention d’action : évaluer la pertinence historique d’un 
document ou d’un événement, analyser des sources, identifier des changements et des 
continuités, analyser des causes et des conséquences, entretenir une perspective 
historique sur les phénomènes sociaux, et se montrer sensible à la dimension éthique 
caractérisant ces derniers. Plus modestement, penser historiquement consisterait selon 
Peel (1967a; 1967b) à expliquer les phénomènes historiques à l’aide de concepts. 
 
Nous pouvons donc constater comment l’intention d’agir associé à l’APH peut 
donner lieu à des déclinaisons variables. À la lumière de ces considérations, il est 
possible de s’interroger sur la nature des attentes enseignantes à l’égard de l’APH 
chez leurs élèves et, a fortiori, des attentes des élèves lorsqu’il est question de pensée 
historique. Dans le même ordre d’idées, nous pouvons nous interroger sur le sort de la 
pensée historique en contexte extra-scolaire. Cette activité est-elle socialement 
valorisée? En d’autres termes, les comportements exprimant l’intention d’agir relative 
à l’APH trouvent-ils un écho au niveau des attentes sociales? Le cas échéant, dans 
quelle mesure est-ce le cas? Ces interrogations sont fondamentales, car au-delà des 
savoirs, la didactique des disciplines scolaires a pour objet la définition du caractère 
intentionnel de leur apprentissage : c’est en cela que les apprentissages scolaires 
contribuent à la formation de la conscience et à la responsabilisation des élèves 
(Menck, 1998). 
 
Selon Wineburg (2001), la pensée historique est une activité qui n’est pas 
intuitive et qui, selon toute vraisemblance, ne ferait pas l’objet d’une pratique 
socialement valorisée : « The odds of achieving mature historical understanding are 
stacked against us in a world in which Disney and MTV call the shots. » Martineau 
(2010, p.3) épouse un point de vue similaire, exprimant ce problème de 
l’enseignement de l’histoire « soumis à la pression sociale des attentes diverses de la 
population ». D’une manière qui n’est pas étrangère à cette épineuse question des 
attentes sociales, ce problème a été soulevé par Chervel (1998) à l’égard de ces 
« disciplines apparemment confirmées et homologuées », dont l’histoire, en proie à 
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une « crise » récurrente minant l’établissement d’une tradition pédagogique stable. 
Une crise qui n’est pas simplement attribuable à l’actualisation des savoirs, mais plus 
largement aux tensions traversant ses fondements et ses finalités. Faut-il enseigner 
l’histoire telle que pratiquée par l’École des Annales ou Méthodique? (Idem) Dans 
quelle mesure et, surtout, pour quelle raison faudrait-il faire une part à l’histoire 
politique, sociale, économique, culturelle? Quant à la question des finalités culturelle 
et psychologique, dont il vient d’être question, faut-il prioriser les finalités civiques 
ou critiques? Sous cet angle, la diversité des attentes et des construits, tels la 
conscience historique ou la formation à la citoyenneté, ajoutent des attentes pour une 
discipline scolaire qui est déjà bien encombrée (pour une « petite matière » comme 
l’histoire). Une fois sortis de l’école, il est attendu des élèves qu’ils investissent ce 
qu’ils ont appris dans leurs pratiques quotidiennes. C’est là le sens des apprentissages 
scolaires, « qui reste[ent] et demeure[nt] lorsque la médiation externe et pédagogique 
cesse » (Sachot, 1996, p.218). Mais à quoi faut-il raisonnablement s’attendre si ces 
apprentissages abondent en différentes directions, et si, surtout, elles ne sont pas 
socialement reconnues ou valorisées? 
 
2.2.4 Une finalité socio-politique : l’acquisition de valeurs démocratiques 
fondamentales 
 
Cette finalité exprime l’ancrage du projet éducatif dans un projet politique qui, 
dans le cadre de nos institutions, est celui de la démocratie parlementaire. Une 
démocratie attachée à des valeurs démocratiques fondamentales (Martineau, 2010) 
faisant l’objet d’un consensus relativement fort dans la documentation scientifique 
sur la pensée historique. L’APH est relié à cette finalité considérant que l’histoire, 
comme discipline scolaire, est réputée contribuer au « bien commun », en vue d’une 
participation active de tous à la vie publique dans un esprit démocratique (Barton et 
Levstik, 2004; Lévesque, 2003, 2008; Martineau, 1997; Martineau et Laville, 1998; 
Peck et Seixas, 2008; Seixas, 1998a; Westhoff et Polman, 2007-2008). Elle s’articule, 
d’une part, aux valeurs démocratiques (respect, ouverture, tolérance, etc.): « Or la 
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démocratie, pour en arriver à celle que nous connaissons aujourd’hui, a coûté cher. 
Pour que ces valeurs fondent […] nos rapports sociaux et nos institutions, il leur en a 
coûté des sacrifices à ces générations qui, dans le passé, ont lutté pour en obtenir la 
reconnaissance! » (Martineau et Laville, 1998, p.35) Elle s’appuie, d’autre part, sur 
les savoirs relatifs à cet « itinéraire de la démocratie » (Idem.), considérés nécessaires 
à la participation et à la délibération démocratiques : 
 
Au citoyen-sujet était enseigné le récit fondateur de la nation et les 
normes de l’ordre social en place. Ce qui était attendu, c’était d’y faire 
adhérer. Au citoyen-participant, on cherche plutôt à faire acquérir les 
savoirs et les savoir-faire nécessaires pour participer à la vie collective. 
L’éducation du citoyen demeure et elle repose encore sur l’enseignement 
de l’histoire. Mais c’est moins sur des contenus historiques ordonnés en 
un récit fermé, et plus sur l’histoire vue comme un mode de construction 
de savoirs sur le social. (Dagenais et Laville, 2007a, p.536) 
 
Pour Lévesque (2008), la pensée historique représente un apport important 
dans l’instauration d’une « citoyenneté démocratique », car elle permet par la 
« pratique de l’histoire » de maîtriser les savoirs nécessaires à l’exercice de la 
citoyenneté. Comme l’expliquent Barton et Levstik (2004) : « From our perspective, 
history’s place in the curriculum must be justified in terms of its contribution to 
democratic citizenship – citizenship that is participatory, pluralist, and deliberative – 
and its practices must be structured to achieve that end » (p.40). La documentation 
scientifique reconnait donc généralement l’importance de l’APH au regard de cette 
finalité. Elle s’accorde autour du principe que la pensée historique permet de prendre 
part de manière plus responsable et éclairée au processus de délibération 
démocratique. 
 
2.2.5 En résumé 
 
Ce tour d’horizon de quatre finalités attribuées à l’enseignement des 
disciplines au secondaire a permis de circonscrire le cadre de notre réflexion. Au 
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regard de la finalité culturelle, nous avons pu constater des manières différentes de 
poser la question des savoirs nécessaires à l’exercice de la pensée historique. Une 
première approche, défendue dans la documentation francophone par Martineau 
(1997, 2010) et par Dagenais et Laville (2007a) consiste à concevoir l’histoire 
comme un langage composé de faits, de concepts et de modèles théoriques. Une 
deuxième approche, se retrouvant essentiellement dans la documentation anglophone 
en lien avec la seconde école britannique, illustre le rôle des concepts disciplinaires 
dans le développement d’une connaissance de la discipline historique. Finalement, de 
tradition nord-américaine, les savoirs procéduraux posent la question de cette 
connaissance sous l’angle de procédures spécifiques de la démarche historique. 
 
La finalité psychologique associée à l’APH est établie de façon plus ou moins 
consensuelle dans la documentation scientifique en lien avec le développement d’une 
pensée critique. Une pensée qui repose sur la capacité à réaliser une prise de distance 
à l’égard des valeurs, des souvenirs et des préjugés partagés au sein d’une société 
d’appartenance. Nous avons constaté, cependant, que les construits mobilisés pour 
traduire ces croyances et ces savoirs intégrés par socialisation sont variables, selon 
qu’il est question de mémoire collective, de mémoire historique ou de conscience 
historique. En outre, la signification de ces construits diverge d’un chercheur à 
l’autre. Certains reconnaissent davantage le poids des pratiques sociales 
(commémoration), tandis que d’autres ciblent spécifiquement les événements et les 
faits de la mémoire. 
 
La finalité de socialisation concerne l’acquisition de l’attitude et d’une 
intention d’agir historiques (Laville, 1979 ; Martineau, 1997). Ces dernières 
expriment la valeur de la démarche de l’APH et la pertinence sociale des 
comportements associés à la pensée historique. Le rôle de l’attitude est reconnu à 
travers l’interrelation de ses composantes cognitive et affective, favorables à la 
réalisation d’une démarche d’analyse de nature scientifique. Cependant, nous avons 
constaté que l’intention d’agir relative à cette attitude historique donne lieu à 
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différentes définitions dans la documentation scientifique : distanciation à l’égard des 
récits exprimant une mémoire collective, mise en œuvre de la démarche de 
l’historien, mobilisation de sa méthode et de ses concepts, participation aux 
délibérations de la vie collective, etc. Par ailleurs, ces définitions apparaissent pour la 
plupart en porte-à-faux des attentes sociales. Finalement, nous avons constaté un 
consensus à l’égard de la finalité socio-politique, visant la formation d’un citoyen 
éclairé par l’acquisition des valeurs fondant sa participation à la délibération 
démocratique.  
  
Hormis cette finalité de nature socio-politique, nous retenons donc des 
avenues différentes pour définir les finalités culturelles, psychologiques et de 
socialisation relatives à l’APH. Il reste à savoir si – et de quelle manière – cette 
diversité est reconduite dans la documentation scientifique lorsqu’il est question du 
processus d’apprentissage. Un processus d’apprentissage qui est « l’objectif unique » 
de l’instruction scolaire, et qui est au fondement de la création des disciplines 
scolaires (Chervel, 1998). Cet apprentissage fait l’objet de la prochaine sous-section, 
consacrée à la médiation cognitive établie par l’APH. 
 
2.3 La médiation cognitive : des modèles de méthode historique 
 
La médiation cognitive désigne le processus au cours duquel s’opère l’APH. 
Ce dernier permet « à l’homme (auditeur, élève ou apprenant) d’être un « être au 
monde », c’est-à-dire d’être outillé, intellectuellement et humainement, pour être un 
homme au sens plein du terme, à la fois comme personne autonome et comme 
personne intégrée à la société » (Sachot, 1996, p.217-218). Cet outillage intellectuel 
« donne un contenu à cette médiation », et « demeure lorsque la médiation externe et 
pédagogique cesse » (Idem, p.218). La médiation interne assurée par la pensée 
historique – devant structurer l’activité intellectuelle de l’élève dans sa vie future – 
repose sur l’apprentissage de contenus relatifs à une méthode à caractère scientifique. 
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Un apprentissage qui est réalisé par l’exercisation répétée à cette méthode d’analyse, 
désignant la « gymnastique intellectuelle » fondant une discipline scolaire, son 
« noyau dur » (Chervel, 1998). L’exercisation est définie comme « toute activité de 
l’élève observable par le maître » (Idem, p.38), et elle est la « contrepartie quasiment 
indispensable » des contenus (Ibid., p.37). L’histoire scolaire a-t-elle un tel 
« noyau »? Selon cet historien, ce noyau relatif au processus d’apprentissage, 
dépassant le simple niveau de la mémorisation, ferait « historiquement » défaut en 
enseignement de l’histoire (Idem, p.35). Les travaux scientifiques sur l’APH 
défissent-ils un tel noyau dur d’exercisation? 
 
2.3.1 La médiation cognitive réalisée par l’APH 
 
Nous retrouvons des éléments de ce noyau autour de la méthode historique, 
reconnue dans la documentation scientifique sur l’APH comme un élément 
fondamental de l’enseignement de l’histoire : « L’histoire, dans l’enseignement 
secondaire, nous paraît devoir être prise pour ce qu’elle est fondamentalement, c’est-
à-dire une méthode, commode et éprouvée, de questionner, comprendre et expliquer 
l’homme présent et passé » (Laville, 1979, p.32). Martineau (1997) reconnaît en cette 
méthode l’un des trois piliers de sa définition de la pensée historique, que Boutonnet 
(2013) reconduit : 
 
La pensée historique requiert une attitude critique qui dicte la production 
du savoir historique, utilise une méthode d’enquête à partir de documents 
et communique par un langage particulier permettant de rendre 
intelligible les traces du passé afin de répondre à une problématique 
historique particulière. (p.14) 
 
Nous constatons trois différents termes dans la documentation scientifique pour 
désigner cette démarche d’exercisation à laquelle l’élève est soumis : méthode 
historique, démarche historique, et méthode historienne. Cette dernière tend à 
dominer actuellement, alors qu’elle est utilisée par Hassani Idrissi (2005), Moisan 
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(2010) et par Martineau (2010), qui avait précédemment recours à l’appellation 
méthode historique (Martineau, 1997). Duquette (2011) a recours à celle de démarche 
historique parce que les modèles de Martineau (1997), de Laville (1979) et d’Hassani 
Idrissi (2005) « s’accordent pour voir la pensée historique comme une démarche de 
nature hypothético-déductive » (Duquette, 2011, p.26). 
 
À cause de notre angle d’entrée disciplinaire, nous utiliserons l’expression 
méthode historique. La méthode est au fondement de l’enseignement des disciplines 
scolaires (Sachot, 1996, 1998), et elle exprime une « logique procédurale ou logique 
de scientificité » spécifique (Sachot, 1998, p.18). Une telle logique se concrétise à 
travers des exercices d’analyse : « L’accent n’est plus mis sur le contenu, mais sur la 
méthode, laquelle est, par elle-même, formatrice » (Idem, p.22). À défaut d’apprendre 
l’ensemble des connaissances historiques – si seulement cela était possible en histoire 
– il a été convenu de cibler la méthode permettant de les produire, ce qui est une autre 
manière de poursuivre le rêve des encyclopédistes. Si le savoir rend libre parce qu’il 
instruit la raison, alors l’apprentissage de la méthode sous-tendant leur production 
pave la voie à une nouvelle forme de liberté, qui est celle de faire de l’histoire. 
 
Les exercices d’apprentissage peuvent varier sur une « échelle qualitative », 
allant des exercices les plus ennuyeux et passifs, aux plus stimulants et actifs : 
« l’histoire des disciplines fait apparaître leur tendance constante à améliorer le 
standing de leurs batteries d’exercices » (Chervel, 1998, p.38). Les exercices plus 
passifs, tels la mémorisation et de la récitation, sollicitent peu la créativité et l’esprit 
d’analyse dans la mise en œuvre de règles à caractère scientifique, contrairement à 
ceux plus actifs, tel la rédaction. Qu’en est-il de ces exercices associés à l’APH en 
classe d’histoire? Trois modèles se distinguent, selon qu’ils mettent l’accent sur 
l’analyse de documents, la réalisation d’une démarche formelle de résolution de 
problème, et la problématisation. Chacune d’entre elles donne lieu à une exercisation 
variable, selon la place accordée à la problématisation et à l’importance dévolue à 




2.3.2 Trois définitions de la méthode historique 
 
La première de ces approches à la méthode historique est l’analyse critique de 
documents historiques. Cette analyse peut être décrite par l’effectuation d’opérations 
spécifiques, que Boutonnet (2013) associe aux euristiques étudiées par Wineburg 
(1999), dont d’abord la « critique d’établissement » (sourcing heuristic), visant à 
identifier « la provenance de la source, sa nature (pamphlet, lettre, écriture, etc.), son 
auteur et ses biais possibles » (Boutonnet, 2013, p.20). Ensuite, la contextualisation 
consiste à situer cette source dans son contexte sociociohistorique pour identifier la 
position sociale de l’auteur, ses intentions et les sous-entendus possibles. Finalement, 
la corroboration est nécessaire pour valider les données extraites de ce document, et 
constituer ainsi une preuve pour justifier une interprétation historique. Ces opérations 
spécifiques permettent ainsi de mettre au jour ce que la source ne révèle pas 
immédiatement, après une première lecture : « Seasoned investigators use a variety of 
heuristics – source attribution and identification, author perspective assessments and 
reliability judgments, the latter involving the reading of subtexts and evidence 
corroboration – to establish the ways in which they can use accounts as evidence » 
(VanSledright et Limon, 2006, p.547). 
 
Pour Lévesque (2008), cette analyse de documents historiques, ou de première 
main (primary documentary sources), représente le point d’ancrage d’un 
« rapprochement » entre les univers académique et scolaire. Yeager et Davis (1996) 
considèrent même que « [t]his analysis constitutes a critical dimension of historical 
thinking, or history’s “knowing how” (Ryle, 1949) » (p.148). Pour Seixas (1998a, 
1999), qui élargit l’analyse documentaire aux sources de première et de seconde 
mains, cette analyse se réalise par la critique concourant à la production 
d’interprétations historiques (accounts). Une telle démarche exprimerait l’expertise 
de la pratique historienne : « All of the problems addressed by historical thinkers 
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(novice or expert) are rooted, ultimately, either in these pervasive historical traces or 
in historical accounts » (Idem, .766). 
 
La deuxième manière de concevoir la méthode historique est celle défendue 
par plusieurs didacticiens (Guay, 2002 ; Hassani Idrissi, 2005 ; Martineau, 1997) et le 
programme d’études, dont il sera question dans la prochaine partie. Cette approche 
l’articule à une démarche hypothético-déductive dans laquelle l’analyse de documents 
historiques n’est qu’une étape d’une séquence globale de recherche. Une recherche 
dont l’objectif est la résolution d’un problème historique spécifique. Comme le 
souligne Guay (2002, p.16) en s’appuyant sur la pensée de Lucien Febvre, « le mode 
de pensée historique [est] un mode de résolution de problèmes. » Pour Martineau 
(1997, p.139), la résolution de problème est « le contexte d’apprentissage le plus 
efficace », car « [i]l permet aux élèves de réaliser des tâches de raisonnement 
complètes, complexes et qui s’apparentent à celles de la vraie vie ». Martineau (1997) 
définit la méthode historique par une démarche en trois étapes. La première étape de 
mise en situation consiste pour les élèves à définir un problème et à formuler leurs 
hypothèses. La deuxième étape désigne la situation d’apprentissage en elle-même, 
reposant sur la collecte d’informations auprès de sources documentaires et leur 
traitement méthodique. La dernière étape est celle de la résolution du problème, 
exprimée par une explication et un retour sur la démarche. Ce modèle s’apparente à 
celui proposé par Hassani Idrissi (2005), articulés autour de quatre étapes consistant à 
analyser un problème, formuler une hypothèse, la vérifier par une analyse des sources 
disponibles, et conclure dans la perspective de résoudre le problème. 
 
Il existe selon nous une variante de ce modèle, pouvant définir une troisième 
forme d’exercisation à la méthode historique : le projet d’objectivation. Proposé par 
Laville (1979), il s’apparente aux précédents en ce qu’il définit des étapes de 
formulation et de validation d’hypothèse et de conclusion à la lumière des données 
recueillies. Il s’en distingue cependant à cause de l’importance qu’il accorde à la 
construction du problème par l’élève, qui n’est pas simplement donné par 
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l’enseignant. Cette importance de la problématisation a été soulignée par Boutonnet 
(2013), Dalongeville (2006) et Dalongeville et Huber (2000). Le projet 
d’objectivation en histoire repose ainsi sur une « relation étroite entre l’objet étudié et 
le sujet étudiant » (Laville, 1979, p.32) – une « relation personnelle » qui est le foyer 
de la problématisation en histoire, homologue à celle fondant la démarche 
psychanalytique : 
 
Le passé, en effet, n’existe pas en soi. Il n’existe qu’en tant que présent, 
dans la mesure où les problèmes du présent le questionnent et l’inventent. 
En ce sens l’histoire est une psychanalyse. De la même façon que le 
psychanalyste explore le passé de son malade pour tenter de comprendre 
des problèmes présents, de même l’historien explore le passé pour 
comprendre sa société. (Idem) 
 
La poursuite un problème, vaguement perçu à l’origine par le sujet, par la 
construction d’hypothèses, consiste à le coincer graduellement par la formulation de 
« questions sans échappatoires » (Marrou, 1954). Ce faisant, la problématisation de 
l’objet évolue et s’exprime par des questions et des hypothèses de recherche en 
perpétuelle transformation, à mesure qu’il se révèle au sujet par « images » et se 
dérobe à sa perception : « l’hypothèse se trouvera le plus souvent reprise, corrigée, 
transformée jusqu’à devenir méconnaissable, mais il reste qu’au point de départ il y a 
eu un effort créateur de l’historien qui a commencé par élaborer une image provisoire 
du passé » (Idem., p.63). Ce projet d’objectivation, qui n’est pas « un programme de 
recherche fixé a priori et en quelque sorte passe-partout » (Ibid.), relève de l’initiative 
du sujet et évolue en fonction de ses « angoisses existentielles ». Sous cet angle, 
« l’histoire, comme la psychanalyse, aide à prendre ses distances vis-à-vis le passé 
pour s’en libérer, pour mieux choisir et décider plus librement de l’avenir. L’histoire 
est une psychanalyse en ce qu’elle dégage le passé de l’inconscient, qu’elle le 




2.3.3 En résumé 
 
Ce bref examen de la méthode historique permet d’apporter une réponse à la 
question soulevée par Chervel (1998) : l’histoire est-elle disciplinable? Trois réponses 
à cette question ont pu être identifiées dans la documentation scientifique sur l’APH. 
Ces trois manières de définir la méthode historique impliquent certes un problème à 
résoudre, mais elles varient selon la place et l’importance qu’elles accordent à 
l’analyse de documents, à la résolution d’un problème et à la problématisation. Nous 
retrouvons donc trois manières différentes d’appréhender la démarche 
d’apprentissage. Cette diversité traverse-t-elle la question de la pratique pédagogico-
didactique dans la documentation scientifique sur l’APH? 
 
2.4 La médiation pédagogico-didactique : des modèles de pratique 
 
La démarche d’apprentissage requiert la médiation d’un enseignant qui 
incarne, à travers un dispositif d’enseignement, la « figure épistémologique » du 
modèle de médiation cognitive visée (Sachot, 1996). L’enseignant représente ainsi ce 
« penseur modèle » nécessaire à l’APH, guidant l’élève dans l’exercisation et la 
maîtrise graduelle de la méthode historique (Martineau, 1997). Cette médiation 
pédagogico-didactique propre aux disciplines scolaires s’inscrit, historiquement, dans 
un modèle épistémologique hérité de saint Thomas d’Aquin. Dégagé de son cadre 
ecclésiastique depuis les Lumières, ce modèle est fondé sur le rapport à trois 
qu’implique l’apprentissage d’une méthode scientifique, à savoir le sujet, l’objet et le 
doctor : 
 
La scientificité, quant à elle, c’est une énonciation fondée en raison. Le 
modèle pédagogique n’est alors qu’un élargissement de ce modèle 
universitaire : l’instruction est non pas, comme le veut une expression 
traditionnelle, la transmission du savoir construit par le savant (même si 
ce modèle est très présent dans les esprits), mais la participation par les 
élèves à la fois à cette démarche et à ses résultats. Et l’instruction est 
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accomplie quand l’élève, parce qu’il a fait sienne la démarche rationnelle, 
peut se passer du maître. (Sachot, 1996, p.215) 
 
Selon Sachot (1998), la médiation pédagogico-didactique assurée par 
l’enseignant consiste ainsi en deux fonctions. La première est « celle d’être un 
adjuvant dans la démarche d’apprentissage (d’où les compétences qu’on attend de lui 
dans le domaine pédagogique et didactique) » (p.17). La seconde fonction consiste à 
« signifier par la parole que la vérité […] ne relève pas de l’énoncé mais de 
l’énonciation, c’est-à-dire d’un acte qui est toujours le fait d’un énonciateur (que doit 
devenir l’élève), à un moment donné et dans des conditions déterminées » (Idem). 
Ces deux fonctions expriment une double tension à l’œuvre dans cette pratique, à 
savoir que, d’une part, en tant qu’adjuvant, l’enseignant doit suffisamment stimuler et 
renforcer l’activité intellectuelle des élèves en prenant garde d’en faire trop. D’autre 
part, il doit intervenir par la parole (encore une fois, suffisamment, mais pas trop…) 
non pas pour professer la vérité, mais au contraire pour appréhender celle-ci à rebours 
de l’activité permettant de l’élaborer. La médiation pédagogico-didactique se présente 
d’emblée comme une pratique difficile à définir ou à évaluer. En tant qu’adjuvant, 
comment l’enseignant parvient-il à accroître la maîtrise de l’outil intellectuel, la 
pensée historique dans ce cas-ci? En outre, lorsqu’il prend la parole, le fait-il 
pertinemment? Par cette prise de parole, soustrait-il une portion de l’activité devant 
normalement être réalisée par l’élève? Le spectre de réponses possibles à ces 
questions peut être considérablement large. Quelles réponses la documentation 
scientifique sur l’APH leur apporte-t-elle? 
 
Zadja et Whitehouse (2009) identifient deux principaux courants, traditionnel 
et transformatif, représentant les pôles d’un large spectre de modèles pédagogiques 
possibles en enseignement de l’histoire. L’approche traditionnelle peut elle-même 
être distinguée selon qu’elle est fondée sur la mémorisation de connaissances 
historiques ou le développement de sentiments nationalistes et patriotiques, valorisant 
l’apprentissage d’un récit gratifiant et rassembleur. L’approche transformative est 
celle correspondant à l’APH et à l’exercice de sa méthode critique d’enquête : « With 
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the emphasis on critical and historical thinking, students are encouraged to analyse in 
formation (sic) and make independent and critical evaluations, rather reproducing 
text-book controlled answers » (Idem, p.954). Elle exprime la logique de scientificité 
de l’histoire scolaire, dont il vient d’être question, reposant non seulement sur la 
médiation de la méthode historique, mais également sur la médiation d’un enseignant.  
 
En principe, nous devons attribuer au History 13-16 project britannique la 
première tentative systématique d’inscrire l’APH dans les pratiques d’enseignement. 
Celle-ci repose sur l’enseignement de la méthode historique, définie sous l’angle 
d’une démarche hypothético-déductive et des concepts disciplinaires d’empathie 
historique, de causalité (causation), de preuve (evidence), de changement et de 
continuité (Dawson, 1989). Concrètement, ce projet était un programme d’études 
définissant quatre thèmes (histoire de la médecine ou du concept d’énergie, histoire 
industrielle ou locale, le conflit israélo-palestinien, et l’histoire de l’Angleterre sous 
Élizabeth I en 1815-1851 ou de l’Ouest américain en 1840-1895). La mise en œuvre 
de ce programme d’études était garantie par du matériel didactique spécifiquement 
produit à cette fin, et par une épreuve sanctionnant sa réussite (Dawson, 1989 ; 
Rosenzweig, 1984 ; Rosenzweig et Weinland, 1986 ; Shemilt, 1980). La question des 
savoirs et le rapport aux écrits étaient respectivement encadrés par les thèmes à 
l’étude et les documents primaires et secondaires sélectionnés par les responsables de 
la production du matériel didactique. Le rôle de l’enseignant n’apparaît cependant pas 
clairement défini, alors qu’il est convenu que les modalités d’évaluation visent à 
décourager des pratiques établies et sécurisantes (« safety-first » approaches), 
fondées sur la prise de notes et la mémorisation d’informations (Dawson, 1989). La 
préparation à l’évaluation devait plutôt être appuyée sur des activités diversifiées, 
« involving pupils in decision-making exercices and role-play for example » (Idem, 
p.233), sans que ce rôle de l’enseignant fasse l’objet d’une définition plus spécifique. 
Cette imprécision a donné lieu à des pratiques plus ou moins inattendues (Ibid.), sur 





À notre connaissance, c’est avec Laville et Rosenzweig (1982) qu’une amorce 
importante a été réalisée dans la définition de la médiation pédagogico-didactique 
relative à l’APH. C’est le premier écrit du genre à attaquer de front les conclusions de 
la première école britannique, laissant entendre que l’accès à la pensée formelle en 
histoire était pratiquement impossible avant 16 ans. C’est dans le but d’apporter des 
solutions pédagogiques à ce problème que ces chercheurs proposent de recourir à 
certaines procédures méthodologiques : 
 
The solution to this problem requires the adoption of a different view of 
history and a different pedagocial approach. Specifically, educators must 
define history as contemporary historians define it and utilize 
instructional methods based on the procedures these historians use to 
create historical knowledge, rather than on methods which require 
students only to assimilate and not really to think, either abstractly or 
concretely. (Idem, p.58) 
 
Ces procédures méthodologiques s’articulent à la méthode historique 
initialement proposée par Laville (1979), c’est-à-dire à une démarche de 
problématisation, de formulation de questions et d’hypothèses, de validation de 
celles-ci et de conclusion. Laville et Rosenzweig (1982) distinguent cette démarche 
en fonction de ses portions inductive et déductive, recouvrant respectivement les 
moments précédant et succédant la validation d’hypothèses. La portion déductive, 
associée à la pensée formelle, est considérée possiblement trop difficile pour les 
élèves du secondaire, surtout lors des premières années de cet ordre d’enseignement. 
 
Inversement, la portion inductive serait non seulement adapté aux capacités 
des élèves, mais elle correspondrait aux finalités de cet enseignement, en habituant 
ces derniers à s’interroger sur les réalités sociales, à les problématiser, ainsi qu’à 
organiser, à analyser et à évaluer des faits et leur importance : « The ability to ask 
questions for oneself enhances an individual’s status as a free human being. […] If 
history education were to achieve no more than the stimulation of students’ 
questioning abilities, it would be accomplishing a great deal » (Idem, p.62). Dans le 
83 
 
développement de cette capacité de problématisation, l’enseignant favorise la 
progression de ses élèves vers les opérations formelles, en débutant à partir de la 
réalité concrète de ses élèves : « In other words, their own environment can serve as a 
source of concrete data to introduce these subjects » (Ibid., p.60). Ainsi, les 
enseignants sont invités à mettre de côté les manuels d’histoire, peu favorables à la 
problématisation visée, à la faveur de documents exprimant ces phénomènes, tels des 
photographies, des cartes, des graphiques, ou des reprographies de sources primaires. 
Également, l’enseignant doit user d’une approche dite de la « découverte », consistant 
à developper la maîtrise de la méthode historique en ciblant plus particulièrement 
cette phase de problématisation : « This approach to history education, sometimes 
characterized as discovery history, is concerned with facilitating the mastery of a 
method – an approach to learning and to developing intellectual skills - rather than 
with generating new historical knowledge » (Ibid., p.61). Dans la mise en œuvre de 
cette méthode, l’enseignant intervient pour aider l’élève à contrôler la portion 
déductive de la démarche. Ce support doit cependant être utilisé efficacement et dans 
un souci d’économie, considérant « the fact that surplus vitamins are not used, but 
rather are discarded by the organism » (Ibid., p.63). 
 
Les modèles de médiation pédagogico-didactique élaborés par la suite varient 
en fonction de leur définition de la médiation cognitive, qu’elle soit fondée sur 
l’analyse de documents ou une démarche hypothético-déductive. Une médiation 
pédagogico-didactique relevant de l’analyse critique de documents consiste à les 
interroger, de manière peu structurée, pour mettre au jour la réalité sociale qui se 
profile dernière leur production. Cette approche peut être illustrée à travers les 
travaux d’Ashby, Lee et Shemilt (2005) et par Bain (2000, 2005), généralement en 
référence aux concepts disciplinaires. Un très large éventail de matériel documentaire 
peut être sollicité dans le cadre de cet enseignement, manuels d’histoire, roman, 





Une démarche hypothético-déductive se distingue de l’analyse documentaire à 
cause de son niveau de structuration. Si Bain (2005, p.202) est dubitatif quant à ce 
principe stipulant que « disciplinary tasks mechanically develop students’ higher 
functions », une approche hypothético-déductive définit au contraire une démarche 
d’apprentissage structurée autour d’étapes spécifiques. À cet égard, Martineau (2010, 
p.94) souligne l’importance d’un « cadre invariant d’enseignement » favorable aux 
apprentissages. Pour cette raison, le rôle de l’enseignant est d’agir de manière 
rationnelle et stratégique pour « planifier », « initier », « activer » et « supporter » 
l’apprentissage à chacune des étapes de mise en œuvre de la démarche hypothético-
déductive. Dans cette perspective, l’accent est mis sur la planification autour des 
savoirs déclaratifs et procéduraux, visant à préserver la rationalité de la démarche, en 
termes de cohérence, de pertinence, de signifiance et d’économie des moyens. La 
situation d’enseignement-apprentissage sera structurée autour des trois phases de la 
démarche d’apprentissage. La première phase, de mise en situation, consiste à 
déclencher l’apprentissage de sorte à créer un déséquilibre cognitif, à activer les 
connaissances déclaratives et procédurales des élèves. La phase de réalisation des 
apprentissages, deuxièmement, procède par la collecte et le traitement de données par 
élèves, au cours de laquelle ils doivent organiser et mettre en relation ces dernières. 
La dernière phase, d’intégration, repose sur la communication aux autres des résultats 
de la démarche de recherche. Dans cette démarche, la parole de l’enseignant est 
partagée avec celle des élèves : « enseigner l’histoire ne peut être réduit à raconter 
une histoire aux élèves » (Idem, p.128). 
 
2.4.1 En résumé 
 
L’examen de ces quelques approches de la médiation pédagogico-didactique 
relative à l’APH a révélé des différences significatives au regard de la fonction de 
l’enseignant, de celle de l’élève et des savoirs. Ces approches peuvent être 
passablement imprécises sur la nature de cette médiation, comme dans le cas du 
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History 13-16 project. Elles peuvent au contraire être structurées autour d’une 
démarche d’apprentissage organisée en étapes successives, comme c’est le cas pour 
celle de nature hypothético-déductive. Elles peuvent également cibler un aspect de 
cette démarche, tel la phase inductive de la démarche hypothético-déductive ou 
l’analyse documentaire. Certaines de ces approches s’apparentent aux modèles 
d’intervention éducative élaborés par Boutonnet (2013), à partir de ceux de Lenoir 
(1991) et de Not (1979). Ceux-ci témoignent de la diversité des démarches 
d’enseignement-apprentissage pour un même objet, l’APH, et dont les enseignants 
peuvent solliciter variablement : « le schéma est nécessairement un mélange 
d’hétérostructuration, d’autostructuration et d’interstructuration » (Sachot, 1996, 
p.219). Sous cet angle, nous pouvons constater certaines tendances. L’analyse 
documentaire ou la problématisation réalisée au cours de la phase inductive 
s’apparentent davantage à une approche d’autostructuration, mettant l’accent sur la 
découverte et le tâtonnement empirique. Inversement, l’ensemble de ces modèles 
nous semble compatible avec une perspective d’interstructuration, sans évacuer 
complètement la part d’hétérostructuration – certes variable – nécessaire à 
l’explicitation des attentes et de la démarche. 
 
2.5 En résumé : la documentation scientifique 
 
Cet examen de la documentation scientifique sous l’angle des finalités et des 
médiations cognitive et pédagogico-didactique attribuées à l’APH, a révélé une 
diversité de construits et de modèles. Certains éléments expriment un consensus fort, 
notamment en ce qui concerne la finalité socio-politique et l’importance de la finalité 
critique : l’APH est important car il concourt au développement d’un esprit critique et 
qu’il contribue à fonder une appartenance commune autour de valeurs démocratiques. 
Par contre, les finalités culturelles peuvent être associées à différents construits : 
concepts disciplinaires variables, langage de la discipline histroique, savoirs 
procéduraux, composantes cognitives de l’attitude. L’intention d’agir, relative à une 
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finalité de socialisation, donne lieu à différentes définitions. Les médiations cognitive 
et pédagogico-didactique sont également variables, selon qu’elles mettent l’accent sur 
une démarche articulée à l’analyse documentaire, la problématisation ou la réalisation 
intégrale d’une démarche de recherche structurée. Ce tour d’horizon des finalités et 
des médiations cognitive et pédagogico-didactique associées à l’APH dans la 
documentation scientifique pave la voie à une lecture dirigée de la documentation 
officielle et des recherches sur les pratiques d’enseignement en histoire, abordées au 
cours des deux prochaines parties. 
 
3. L’APH DANS LA DOCUMENTATION OFFICIELLE 
 
Au cours des pages précédentes, nous avons constaté que l’APH décrit un 
noyau dur de finalités et de médiations cognitive et pédagogico-didactique. Un noyau 
qui s’articule à une gymnastique intellectuelle en histoire, se prêtant à des définitions 
variables dans la documentation scientifique. Qu’en est-il de ce noyau dans le 
fonctionnement institutionnel de l’histoire scolaire ? 
 
C’est avec la publication du Rapport Lacoursière (Groupe de travail sur 
l’enseignement de l’histoire, 1996) qu’il est pour la première fois nommément 
question de pensée historique. Il a été élaboré dans la foulée du Rapport Corbo 
(Groupe de travail sur les profils de formation au primaire et au secondaire, 1994) et 
des États généraux sur l’éducation (Gouvernement du Québec, 1996). Il a formulé 
des recommandations pour la révision des programmes de formation des maîtres et 
pour la production de nouveaux programmes d’histoire (Groupe de travail sur 
l’enseignement de l’histoire, 1996). Ces nouveaux programmes d’histoire, dont celui 
d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007), ont été 
progressivement mis en vigueur à partir de 2002 (Martineau, 2010). Ils définissent 
des compétences disciplinaires, faisant explicitement référence à « l’appropriation 
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graduelle d’un mode de pensée historique » (Gouvernement du Québec, 2006, p.337; 
Gouvernement du Québec, 2007, p.1). 
 
Il est reconnu dans la documentation scientifique que ce programme d’études 
vise l’APH (Bouvier, 2007; Dagenais et Laville, 2007b; Éthier, Cardin et Lefrançois, 
2014; Martineau, 2010). Selon Éthier, Cardin et Lefrançois (2014), l’appropriation 
d’un mode de pensée historique, et plus spécifiquement de sa méthode d’analyse, 
exprimerait une tendance lourde dans l’élaboration des programmes d’histoire à 
travers le monde depuis les deux guerres mondiales. Une tendance qui s’est affirmée 
plus particulièrement au Québec avec la publication du Rapport Parent (Commission 
royale d’enquête sur l’enseignement dans la province de Québec, 1964) (Éthier, 
Cardin et Lefrançois, 2014; Moreau, 2004). En outre, il est admis que le programme 
d’histoire précédent (Gouvernement du Québec, 1982) visait le développement d’un 
mode de pensée historique (Éthier, Cardin et Lefrançois, 2014 ; Laville, 2015; 
Martineau, 1997 ; Moreau, 2012). Toutefois, il faut attendre les programmes 
d’histoire actuels pour voir apparaître nommément l’expression « pensée historique ». 
Il reste cependant à savoir ce que cette expression désigne exactement, considérant – 
comme nous l’avons constaté ailleurs (Moreau, 2012) – que des différences subsistent 
entre ces deux programmes d’études lorsqu’il est question d’APH. 
 
Nous aborderons successivement la question des finalités et celles des 
médiations cognitive et pédagogico-didactique à travers la lentille du Rapport 
Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement de l’histoire, 1996) et du 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007). Les orientations officielles reconduisent-elles les définitions que nous avons 




3.1 Les finalités de l’enseignement de l’histoire 
 
Un coup d’œil sur le Rapport Lacoursière permet d’identifier les grandes 
lignes des programmes d’histoire qui suivront, abondant en faveur de finalités 
culturelle, psychologique, de socialisation, et socio-politique. Les auteurs du Rapport 
Lacoursière sollicitent cette citation de Fernand Dumont pour exprimer le trait 
d’union entre ces finalités, distinguant un « lire » et un « faire » propres à l’histoire : 
« l’histoire “rappelle sans cesse à l’homme, écrivait-il, sa liberté de lire son histoire et 
sa liberté de la faire.” » (Groupe de travail sur l’enseignement de l’histoire, 1996, p.4) 
Ce « lire » désigne la formation « culturelle » et « sociale » que l’élève doit retirer de 
l’enseignement de l’histoire, c’est-à-dire une alphabétisation sociale visant 
l’acquisition de ces référents historiques « largement partagés, censément acquis par 
tous » (Révolution française, évolution de la Confédération canadienne, etc.), qui 
« sous peine d’analphabétisme social, ne peuvent être ignorés » (Idem, p.3). Cette 
formation culturelle concerne également la compréhension des « mécanismes du 
changement et de la continuité », relevant des concepts disciplinaires. Le « faire » 
relatif à l’histoire est lié à la « formation civique » visée par cet enseignement, 
consistant à enseigner des savoirs relatifs à la participation démocratique. Ces savoirs 
concernent la composition de la société et les « rapports » qui la traversent, de même 
que « les principes, les règles et les institutions qui président [à son] 
fonctionnement » (Ibid., p.4). 
 
La question des attitudes relative à une finalité de socialisation nous apparaît 
exprimée au regard de l’ouverture à la diversité et de la construction des identités : 
« De la conscience ainsi que de la compréhension des origines et des facteurs de la 
différence naît une identité personnelle volontaire et réfléchie » (Ibid.). La finalité 
psychologique, relative au développement d’une pensée critique, est définie par la 
« démarche » et les « opérations » de la pensée historique mobilisées dans la 
construction de savoirs historiques (Ibid.). Cette démarche et ses opérations sont 
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également sollicitées dans le cadre de la participation démocratique, fondée sur un 
processus de prise de décision. 
 
Ces finalités trouvent un écho dans le programme d’Histoire et éducation à la 
citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007). Au regard de la finalité culturelle, ce 
programme d’études spécifie que cette discipline représente pour les élèves 
« l’occasion d’enrichir graduellement leur répertoire de connaissances et le réseau de 
concepts qu’ils déploient pour comprendre l’univers social » (Idem, p.1). À cet égard, 
des concepts disciplinaires (durée, continuité et changement), des connaissances, des 
repères culturels (les « Ici » et « Ailleurs »), des repères de temps et des techniques 
sont autant de moyens élaborés dans le but de soutenir le développement des 
compétences, certes, mais également d’enrichir la culture personnelle des élèves. À 
titre illustratif, la « Formation de la fédération canadienne » est abordée sous l’angle 
du concept d’industrialisation, lui-même défini par des composantes (urbanisation, 
capitalisme, syndicalisation, population, etc.) dont certaines sont transversales à 
l’ensemble des concepts à l’étude (enjeu, société, territoire). Ces composantes sont 
« exemplifiées » par des connaissances historiques telles que les conditions de vie et 
de travail, des repères culturels tels le Canadien Pacifique ou les Chemins de fer 
fédéraux suisses, et des repères de temps ancrant ces connaissances dans une 
chronologie d’événements, comme les Conférences (Charlottetown, Québec, 
Londres) ayant conduit à la création de la Fédération canadienne. 
 
La finalité psychologique est appréhendée en termes de prise de distance à 
l’égard d’un « récit historique » à caractère national, sur fond de réflexion éthique et 
de participation citoyenne « ouverte et éclairée » (Ibid.). Pour cela, il définit trois 
compétences disciplinaires mobilisant l’exercice de la pensée historique. Celles-ci 
consistent à « interroger les réalités sociales dans une perspective historique », à 
« interpréter les réalités sociales à l’aide de la méthode historique », et à « consolider 
l’exercice de sa citoyenneté à l’aide de l’histoire » (Ibid., p.6). Chacune de ces 
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compétences recouvre une dimension opératoire qui lui est propre, mais qui n’est pas 
indépendante de la dernière compétence, relative à l’exercice de la citoyenneté, 
fondant leur interrelation : 
 
Les élèves qui interrogent les réalités sociales dans une perspective 
historique développent des attitudes qui déterminent la façon dont ils 
aborderont et interpréteront ces réalités ; ils s’en donnent une 
représentation personnelle. À l’aide de la méthode historique, ils 
cherchent des réponses à leurs questions et ces réponses soulèvent à leur 
tour d’autres interrogations. Par ailleurs, c’est par l’interrogation et 
l’interprétation fréquentes des réalités sociales qu’ils établissent les 
assises historiques de leur citoyenneté et en consolident l’exercice. (Ibid., 
p.2) 
 
La première compétence désigne un mode de questionnement des réalités 
sociales pour les appréhender dans une perspective historique, selon durée et leur 
« complexité » (Ibid., p.11). Selon Laville (2015, p.37), cette compétence pourrait 
être considérée comme un concept disciplinaire, consistant à « savoir interroger le 
passé en se demandant : comment le passé peut-il contribuer à expliquer telle ou telle 
situation? » La deuxième compétence relève de la maîtrise de la méthode historique, 
autorisant l’analyse des réalités sociales et l’établissement de « liens entre l’action 
humaine et le changement social » (Gouvernement du Québec, 2007, p.17). Cette 
analyse doit leur permettre de « trouver des réponses » à leurs questions relatives à 
« l’évolution des institutions publiques », aux « racines de leur identité sociale » et 
aux « origines de la démocratie » (Idem). Elle doit également les aider « à se situer au 
regard d’enjeux de société du présent (Ibid.). 
 
Quant à la finalité de socialisation, elle est annoncée par la première 
compétence invitant les élèves à « s’ouvrir » aux réalités sociales avec curiosité et 
rigueur intellectuelle. La perspective historique qui la caractérise « se traduit par un 
état d’esprit qui permet aux élèves d’être sensibles aux réalités sociales tout en 
adoptant une distance critique à leur égard » (Ibid., p.11). La dernière compétence, 
relative à la consolidation de l’exercice de la citoyenneté, articule cette finalité de 
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socialisation à une finalité socio-politique. Elle vise l’appropriation des principes 
(suffrage universel), des valeurs (justice, égalité) et des comportements sous-tendant 
la participation citoyenne au sein de nos institutions démocratiques. Ces principes et 
cette participation donnent une orientation à la perspective historique, alors que « les 
élèves sont amenés à comprendre que la démocratie est le résultat d’un long 
cheminement que chaque génération est appelée à poursuivre et qu’ils font eux-
mêmes partie de ce continuum historique » (Ibid., p.22). 
 
Cet examen des finalités culturelle, psychologique, de socialisation et socio-
politique officielles indique une orientation homologue à certaines finalités défendues 
dans la documentation scientifique. Elles reconnaissent l’importance des savoirs et 
des concepts fondant un langage de l’histoire, tout en aménageant un espace pour les 
concepts disciplinaires de perspective historique, de durée et de changement. Il est 
également question de développer l’esprit critique des élèves par l’apprentissage de la 
méthode historique. Une méthode qui doit leur permettre de mettre en perspective le 
récit historique dominant. Toutefois, ce programme d’études demeure évasif sur la 
nature de ce récit, et semble plutôt préoccupé par les interrogations des élèves et les 
enjeux actuels. La finalité de socialisation est posée en lien avec l’attitude historique 
définie par Martineau (1997, 2010), et articulée avec une intention d’agir associée à la 
perspective historique. Finalement, la finalité socio-politique est clairement énoncée, 
et apparaît conforme aux principes défendus dans la documentation scientifique. 
 
3.2 La médiation cognitive par la méthode historique 
 
La médiation cognitive, pour rappel, désigne le processus d’apprentissage 
permettant l’atteinte des finalités précédentes. Ce processus est défini dans la 
documentation officielle en référence avec la méthode historique. Le Rapport 
Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement de l’histoire, 1996) conçoit cette 
méthode comme une démarche hypothético-déductive appuyée sur un processus de 
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résolution de problème. Ce processus consiste à aborder un problème, à recueillir des 
données et les analyser pour « tirer des conclusions » (Idem, p.4). Il ne repose pas tant 
sur une problématisation des réalités sociales que sur la maîtrise du processus 
permettant de construire des savoirs nouveaux. Des savoirs qui ont un caractère 
« relatif », attribuable à leurs fondements identitaires. 
 
Le programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du 
Québec, 2007) reconduit cette approche, tout en se prêtant à deux types de lecture. La 
première, formellement représentée par la figure 1, est passablement conforme à la 
méthode historique par le Rapport Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement 
de l’histoire, 1996). 
 
 
Figure 1. La démarche de recherche en univers social 




Elle décrit une démarche hypothético-déductive articulée à la deuxième 
compétence disciplinaire, consistant à interpréter les réalités sociales à l’aide de la 
méthode historique. Cette démarche itérative, pouvant être réalisée individuellement 
ou en équipe, consiste à raisonner à partir de faits, et à élaborer des arguments 
appuyant une interprétation. Pour un établir un fait, les élèves « doivent [dans un 
premier temps] recueillir de l’information dans des documents qu’ils sélectionnent et 
analysent rigoureusement » (Gouvernement du Québec, 2007, p.17). Cette cueillette 
d’information consiste à préciser la nature des actions et des acteurs historiques 
concernés, ainsi que des circonstances entourant cette réalité sociale. L’analyse 
documentaire, inscrite à cette étape de la démarche, doit être réalisée rigoureusement 
en prenant soin de diversifier les sources, et de mettre en évidence le « cadre de 
référence » et « l’origine et [l]es intérêts particuliers des auteurs » (Idem). Dans un 
deuxième temps, les élèves doivent identifier des facteurs explicatifs, qu’ils mettent 
en lien qu’ils pondèrent selon différents aspects de société. Cette étape conduit à la 
formulation d’hypothèses, ou « d’explications provisoires », qui guideront, dans un 
troisième temps, la recherche de conséquences dans la durée. Ce faisant, « [i]ls 
élaborent une interprétation qu’ils ajustent et nuancent en évitant les généralisation 
hâtives et en prenant une distance critique à l’égard de leurs représentations, valeurs, 
croyances et opinions » (Ibid.). En outre, cette démarche d’interprétation permet de 
comparer les sociétés, pour illustrer leur singularité. Cette démarche est complétée, 
d’une part, par la communication des résultats, sous forme orale ou écrite. D’autre 
part, elle aboutit à un retour réflexif des élèves sur leur démarche pour prendre 
conscience (métacognition) du cheminement et des ressources utilisées pour réaliser 
chacune des étapes. Cette réflexion « contribue à leur assurer une meilleure 
connaissance et un meilleur contrôle de leur démarche » (Ibid., p.8). 
 
Par ailleurs, il possible de faire une autre lecture de la démarche 
d’apprentissage promue par ce programme d’études. Considérant qu’une compétence 
disciplinaire – la première – lui est spécifiquement attribuée, nous devons souligner 
l’importance de l’interrogation des réalités sociales dans la réalisation de cette 
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démarche. Certes, cette compétence n’est pas formellement présentée comme une 
composante de la méthode historique, mais elle est néanmoins mise en lien avec la 
démarche d’interprétation (Ibid., p.2). Sous cet angle, cette compétence reposant sur 
l’interrogation des réalités sociales rejoint la phase de problématisation identifiée par 
Laville (1979). Cette interrogation est entendue comme une manière d’appréhender 
les réalités sociales dans une perspective historique. Pour ce faire, les élèves sont 
d’abord invités à s’interroger sur les « phénomènes économiques, politiques, culturels 
et sociaux » (Gouvernement du Québec, 2007, p.11) permettant d’expliquer les 
réalités sociales dans la diachronie. 
 
Nous retenons donc que la médiation cognitive dans ce programme d’études 
peut se prêter à deux types de lecture. La première, conforme à la lettre du 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007) et du Rapport Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement de l’histoire, 
1996), attribue l’APH à la démarche hypothético-déductive décrite par la deuxième 
compétence disciplinaire. La seconde, qui nous semble traduire l’esprit de ce 
programme d’études, articule la problématisation à l’analyse des réalités sociales. Ce 
programme d’études se prête-il à ces deux types de lecture lorsqu’il est question 
d’enseignement? 
 
3.3 La médiation pédagogico-didactique 
 
La question de la médiation pédagogico-didactique n’est pas directement 
abordée par les auteurs du Rapport Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement 
de l’histoire, 1996). Ce rapport ne met pas explicitement de l’avant des indications 
pédagogiques devant favoriser la médiation cognitive souhaitée, mais il soulève 
néanmoins la question de l’évaluation des apprentissages. Il reproche aux épreuves 
ministérielles leur lecture pointue des programmes d’études (objectifs intermédiaires), 
reposant sur des questions qui « reposent généralement sur de simples rappels de 
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mémoire » (Idem, p.50). Un enseignement de l’histoire fondé sur la mémorisation 
n’est « qu’un aspect de l’enseignement de l’histoire », qui a principalement pour 
objectif « [d]’amener l’élève à développer des capacités intellectuelles et affectives » 
(Ibid.). Le développement de ces capacités s’exprime par l’établissement de liens 
entre le passé et le présent, la mise en relation de faits, et une compréhension plus 
approfondie des phénomènes historiques. C’est dans cet esprit que, selon Martineau 
(2006, p.22), les programmes d’histoire qui ont découlé de ce rapport « sont énoncés 
en terme de compétences (disciplinaires et transversales). » Des compétences qui, 
également, « seront évaluées […] à l’aide d’examens où les élèves devront réaliser 
des productions élaborées impliquant des tâches complexes et mobilisant divers 
savoirs (connaissances, habiletés, attitudes, etc.) » (Idem). 
 
À cet égard, le programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté 
(Gouvernement du Québec, 2007) invite expressément les enseignants d’histoire à 
planifier des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) signifiantes, ouvertes et 
complexes, favorables à la mise œuvre de la méthode historique. Cette mise en œuvre 
s’opère dans un contexte de recherche, d’analyse, et de synthèse de données, 
favorable à l’activation de processus mentaux : « Elle [la SAÉ] fait appel à un 
raisonnement qui suppose différents processus mentaux (induction, déduction, 
analogie, etc.) et amène les élèves à recourir à leurs capacités de questionnement, de 
jugement critique et de synthèse » (Idem, p.9). Pour ce faire, l’enseignant, « agit 
comme médiateur entre les élèves et les savoirs historiques », et il « fait en sorte que 
les élèves s’engagent dans un processus de construction de sens » (Ibid., p.8). À cet 
égard, Cardin (2014, p.92-93) spécifie que ce programme d’études « requiert (1) de se 
centrer sur les élèves et leurs apprentissages (plutôt que de se demander de quoi « je 
parlerai » aujourd’hui) et (2) de les mettre en situation d’apprendre, c’est-à-dire de les 
mettre en action pour développer et « pratiquer » ces compétences. » Il est ainsi 
attendu de l’enseignant qu’il soit un « penseur modèle », mais également qu’il 




Une SAÉ est structurée par le guidage serré de la démarche d’apprentissage 
par l’enseignant, « sans toutefois se substituer à eux [les élèves] » (Gouvernement du 
Québec, 2007, p.8). Selon Cardin (2014), la situation d’apprentissage doit suivre 
l’articulation des trois compétences disciplinaires, qui en sont autant de « temps 
d’apprentissage » ou de « temps pédagogiques ». Ce chercheur indique que la 
médiation de l’enseignant débute par une phase de problématisation, pour stimuler les 
interrogations des élèves à l’égard des réalités sociales et donner un sens à la 
démarche de résolution de problème. Ce guidage de l’enseignant est poursuivi ensuite 
à chaque étape de la méthode historique, que ce soit pour orienter la recherche, 
l’enrichir par des ressources ou rappeler les exigences de rigueur et de cohérence 
sous-tendant le raisonnement historique. Il s’exprime également par le soutien 
apporté aux élèves, leur permettant de construire « des connaissances et des concepts 
associés aux réalités sociales » (Gouvernement du Québec, 2007, p.8). Il favorise 
également l’acquisition de la méthode historique et des concepts disciplinaires de 
continuité, de changement, de durée, des périodisation, etc. 
 
La situation d’apprentissage doit être riche et stimulante dans la mesure où 
elle développe le désir d’apprendre. Le travail de recherche en classe doit mobiliser 
une diversité de ressources, disponibles dans l’environnement scolaire immédiat ou 
extrascolaire (musées, centres d’interprétation, entreprises, etc.). Il est recommandé 
de référer aux événements de l’actualité, ainsi qu’aux différents messages 
médiatiques, se prêtant à l’interrogation des réalités sociales actuelles (Idem). En 
outre, il est souligné l’importance de retrouver des ressources documentaires riches et 
variées (cartes, plans, médias, documents iconographiques, etc.), ainsi que les 
technologies de l’information et de la communication, considérées nécessaires à la 
réalisation de la démarche d’apprentissage visée (Ibid.). Également, la situation 
d’apprentissage doit être stratégique pour favoriser l’efficacité des apprentissages. 
Celle-ci est attribuable aux stratégies métacognitives mobilisées par les élèves, et le 
97 
 
rôle de l’enseignant à cet égard est d’effectuer des « retours réflexifs » pour les aider 
« à prendre conscience de la façon dont ils mobilisent et construisent leurs savoirs » 
(Ibid., p.9). Sous cet angle, l’évaluation est un outil de rétroaction pour soutenir les 
élèves dans leurs apprentissages. Finalement, la situation d’apprentissage se distingue 
par son caractère dialogique, « favorisant la discussion, l’échange et la confrontation 
des points de vue » (Ibid., p.8-9). Un dialogue de cette nature « aide [les élèves] à 
clarifier leur pensée et à formuler des idées au sujet des réalités sociales qu’ils 
explorent » (Ibid., p.9). Finalement, la médiation pédagogico-didactique doit être 
adaptée à la diversité des « types d’apprenants et les différents styles 
d’apprentissage » (Ibid., p.8). 
 
3.4 En résumé : la documentation officielle 
 
Ce tour d’horizon de la documentation officielle, principalement sous l’angle 
du programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007), a révélé des finalités et une conception des médiations cognitive et 
pédagogico-didactique moins diversifiées que dans la documentation scientifique. Les 
finalités reconnaissent l’importance des savoirs et des concepts fondant un langage de 
l’histoire, ainsi que de certains concepts disciplinaires (perspective historique, durée, 
changement). Les finalités psychologique et de socialisation sont également 
présentes, alors qu’il est question de développer l’esprit critique des élèves à l’égard 
du récit historique dominant et de leur faire acquérir les fondements de l’attitude 
historique. La finalité socio-politique vise l’acquisition des valeurs (respect, 
ouverture, tolérance) sous-tendant la participation démocratique. La médiation 
cognitive repose sur l’apprentissage de la méthode historique, articulée à chacune des 
trois compétences disciplinaires. Elle peut être comprise comme une démarche 
hypothético-déductive formelle, pouvant inclure une phase de problématisation des 
réalités sociales. La médiation de l’enseignant, considérée nécessaire à l’activation de 
cette médiation cognitive, repose sur des situations d’apprentissage structurées autour 
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des étapes de la démarche hypothético-déductive. Leur mise en œuvre doit se faire 
dans un contexte d’enseignement stimulant, structuré, stratégique, dialogique et 
adapté aux élèves. 
 
Cet examen a révélé des points de convergence entre les documentations 
scientifique et officielle. Considérant la variabilité des construits et des modèles 
traduisant les finalités et les médiations cognitive et pédagogico-didactiques de 
l’APH, nous pouvons nous interroger sur les pratiques d’enseignement effectives. 
Que nous révèlent les recherches sur ces pratiques lorsqu’il est question d’APH ? 
 
4. L’APH ET LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT EFFECTIVES 
 
Les recherches autorisent-elles à penser que les pratiques d’enseignement en 
histoire contribuent à l’APH? Le cas échéant, de quelle manière ? Il y a un peu plus 
d’une quinzaine d’années, Martineau (1997) faisait état du faible niveau d’adhésion 
des enseignants d’histoire du Québec à l’égard de l’APH. Ce chercheur a souligné 
que non seulement le tiers des enseignants interrogés considéraient que la pensée 
historique « n’est pas un objectif de formation des programmes d’histoire » (Idem, 
p.256), mais qu’un autre tiers jugeait qu’il ne relevait pas de leur responsabilité. 
Cependant, il faut mentionner que les programmes d’histoire ne faisaient pas 
explicitement référence à la pensée historique au moment de réaliser cette recherche, 
contrairement au programme actuel (Moreau, 2012). En outre, il faut mentionner 
également que, règle générale, les enseignants d’histoire ne font pas référence au 
construit de pensée historique, mais plutôt à celui de pensée critique, notamment en 
lien avec la compréhension des causes et des conséquences des événements 
historiques (Moisan, 2010). Il en serait de même aux États-Unis, alors que les 
enseignants référeraient plutôt à la pensée critique : « historical thinking did not enter 
teachers’ conversations in explicit ways » (Hover et al., 2007, p.108). Faut-il encore 
conclure en un « échec » comme le faisait Martineau (1997), ou se trouve-t-il des 
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résultats de recherche laissant entrevoir un portrait plus contrasté? Un examen de ces 
recherches, sous l’angle des finalités et des médiations cognitive et pédagogico-
didactique, permettra d’apporter des éléments de réponse à ces questions. 
 
4.1 Les finalités poursuivies par les enseignants d’histoire 
 
Un coup d’œil sur les recherches réalisées au Québec permet de recenser des 
finalités culturelle, psychologique et socio-politique au niveau des pratiques, sinon 
des discours, enseignants. Au regard de la finalité culturelle, l’apprentissage de 
connaissances et de concepts est généralement décrit comme la finalité première de 
l’enseignement de l’histoire (Boutonnet, 2013; Demers, 2011; Moisan, 2010). Les 
enseignants d’histoire perçoivent les « connaissances de base » en histoire « comme 
un bagage culturel et comme une culture commune que tous les élèves devraient 
posséder afin de mieux vivre dans le présent » (Moisan, 2010, p.110). En outre, elles 
sont reconnues « comme étant un préalable à toute autre forme d’apprentissage plus 
actif », concourant au « développement des concepts » (Idem, p.111). Pour les 
enseignants interrogés, « les connaissances de base demeurent l’outil essentiel pour 
interpréter le passé et le présent » (Ibid.). Les contenus historiques seraient considérés 
bénéfiques au développement d’une conscience citoyenne, car ils « offre[nt] une belle 
occasion d’impliquer l’élève dans une démarche de compréhension de la société dans 
laquelle il évolue » (Karwera, 2012, p.217). 
 
La finalité psychologique, fondée sur le développement d’un esprit critique, 
serait présente. Elle est constatée par Moisan (2010, p.103), qui indique que les 
enseignants interrogés considèrent fondamental « de présenter l’expérience historique 
de différents groupes sociaux » pour ouvrir leurs élèves à la diversité des points de 
vue. Cependant, le rapport des enseignants à cette finalité tendrait à être un peu 
confus, alors que cette dernière embrasserait également les finalités de socialisation et 
socio-politique, visant l’acquisition d’attitudes et de valeurs (Morel, 2007). Ces 
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résultats de recherche rejoignent ceux de Karwera (2012, p.221), qui constate que 
« [l]a majorité des enseignants rencontrés (5/6) tiennent des propos qui soutiennent la 
formation du citoyen responsable comme finalité de l’éducation à la citoyenneté. » 
 
La finalité socio-politique est également exprimée à travers la reconnaissance 
des valeurs de liberté, d’égalité, de justice et de respect dans la perspective d’une 
éducation citoyenne visant l’apprentissage du « vivre-ensemble » et le développement 
des « valeurs de la société québécoise » (Moisan, 2010, p.120). D’un autre côté, 
Moisan (2010) mentionne que ces enseignants feraient peu référence aux règles et au 
fonctionnement des institutions publiques. La finalité de socialisation serait 
également formulée par ces enseignants, mais de manière trop parcellaire pour parler 
d’une composante stable de la pratique d’enseignement. Cette enseignante d’une 
école internationale parlera d’honnêteté intellectuelle et de conscience sociale, sans 
que cela ne soit explicitement formulé par les autres enseignants de l’échantillon. 
Cependant, comme pour la finalité psychologique, il se pourrait que la question des 
valeurs soit monopolisée par la finalité socio-politique : « dans le vocabulaire 
enseignant, nous rencontrons plus souvent le terme ‘responsabilité’ que celui de 
‘devoir’. Ce choix lexical ne nous apparaît pas innocent. En effet, les maîtres 
valorisent le citoyen responsable, plutôt qu’obéissant » (Idem, p.150) 
 
En Communauté française de Belgique, Bouhon (2009) rend compte de 
finalités quelque peu différentes, indiquant une prédominance significative du 
développement de l’esprit critique. Ce développement correspond la finalité 
psychologique de l’enseignement de l’histoire, mais également à celle de socialisation 
attribuée à la discipline historique en elle-même8. En plus d’être central, le 
développement de l’esprit critique demeurerait une composante stable de cette 
                                                 
8 Cette recherche appréhende séparément les représentations sociales de l’histoire et de son 
enseignement. Sous cet angle, Bouhon (2009) constate que, pour les enseignants interrogés (termes 




représentation, partagée par l’ensemble des groupes didactiques identifiés par ce 
chercheur. Certes, les finalités culturelle et socio-politique ne sont pas absentes, mais 
elles ne seraient pas fondamentales à la représentation sociale de l’enseignement de 
l’histoire. En dépit de son caractère périphérique, la formation à la citoyenneté serait 
néanmoins une composante commune à l’ensemble des groupes didactiques. 
 
Aux États-Unis, les résultats de recherche expriment plutôt l’importance des 
finalités culturelle et socio-politique au regard des autres finalités. Dans une étude de 
cas réalisée auprès de deux enseignants d’histoire, Grant (2003) constate la 
prédominance de la finalité culturelle fondée sur l’apprentissage de connaissances, 
articulées à la mémoire collective. Hicks, Doolittle et Lee (2004) arrivent à un constat 
similaire : la finalité la plus importante pour les enseignants d’histoire demeure 
l’acquisition de connaissances fondant une compréhension de l’histoire des États-
Unis. La prédominance de la finalité socio-politique est également identifiée par 
Hartzler-Miller (2001) à travers la pratique d’un enseignant ayant une formation 
poussée en histoire, David, visant l’apprentissage d’interprétations historiennes. Des 
interprétations réputées contribuer à la formation intellectuelle des élèves à cause de 
leur caractère scientifiquement assuré, et exprimant un attachement aux valeurs de la 
société américaine et à ses institutions démocratiques. Les enseignantes analysées par 
van Hover et Yeager (2003) et van Hover et Yeager (2007), rendent compte de cette 
prédominance de la finalité socio-politique, associée à une finalité culturelle : 
« Charlotte’s main purpose for teaching history was to convey a sense of morals and 
values through historical stories so that she could shape her students’ thinking and 
help them to grow into productive adult citizens/members of society » (Idem, p.678). 
Cette tendance s’accompagnerait d’une marginalisation de la finalité psychologique, 
visant le développement d’une pensée critique (Barton et Levstik, 2004 ; Wineburg 
(2001). Selon VanSledright (2008, p.117), il semblerait que cette finalité 
psychologique ne soit pas poursuivie par les enseignants d’histoire, préférant d’abord 
développer chez leurs élèves une compréhension de la connaissance historique : 
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« Regarding overall purposes, the most frequent response was that they wanted to 
assist their students in understanding common historical knowledge. » 
 
Une interprétation similaire est proposée par Tutiaux-Guillon (2008, p.132) au 
regard des enseignants d’histoire en France, où prédominerait « des finalités qui 
privilégient l’acculturation et l’adhésion à des valeurs ». En s’appuyant sur un 
paradigme qualifié de « positiviste », ces enseignants entremêleraient finalités 
culturelle et socio-politique, alors qu’ils viseraient « la formation de citoyens 
disposant de références communes considérées comme scientifiquement fondées et 
par la même politiquement utiles, ceci contribuant à une citoyenneté d’obéissance » 
(Idem, p.132-133). L’interrelation de ces deux types de finalités revêt une couleur 
particulière en France, où l’enseignement secondaire est le point de rencontre de 
savoirs scientifiques réputés exprimer des vérités universelles, et de principes 
républicains favorable à un détachement des particularismes culturels et l’adhésion à 
une culture commune citoyenne et universelle. L’enseignement de ces savoirs et de 
ces principes, qui est la condition de la formation de citoyens libres et responsables, 
marque les contours d’une « éthique de l’enseignement » de l’histoire. Cette éthique 
se traduit par une prédominance de la finalité culturelle au détriment de la finalité 
psychologique, alors que les savoirs scientifiques sont reconnus comme les 
fondements de la Raison : « libérer l’élève (le citoyen) des préjugés et des stéréotypes 
suppose lui présenter des savoirs « vrais » » (Ibid., p.135). Ces savoirs, qui ont été 
analysés par Lautier (1997), sont exprimés en termes d’héritage du passé, permettant 
de comprendre la réalité actuelle, et de contre-exemples permettant de tirer des leçons 
de ce passé pour agir en conséquence. 
 
La situation serait cependant différente en Grande-Bretagne, où le History 13-
16 project et le projet CHATA auraient contribué à ancréer une autre tradition en 
enseignement de l’histoire, passablement différente de celle prévalant aux États-Unis 
(Rosenzweig, 1984; Roserzweig et Weinland, 1986; VanSledright et Limon, 2006). 
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La finalité culturelle est certes présente, mais elle intégrerait davantage les concepts 
disciplinaires, favorables au développement d’une pensée critique (Husbands, Kitson 
et Pendry, 2003 ; Shemilt, 1980). Pour l’ensemble des pays européen, cet équilibre 
apparent entre les finalités est corroboré par l’étude de Von Borries (2000). Cette 
dernière indique que les enseignants d’histoire en Europe attribuent une importance 
comparable à l’apprentissage de connaissances, à la capacité à prendre en 
considération d’autres points de vue et d’autres contextes sociohistoriques, et à 
l’acquisition de valeurs démocratiques. 
 
Nous brossons donc un portrait contrasté des finalités chez les enseignants 
d’histoire. Au Québec – et en Amérique en général, il est possible d’identifier un 
consensus autour de la finalité culturelle, visant l’apprentissage de connaissances 
historiques. La situation au Québec se distingue cependant avec la reconnaissance 
relative d’une finalité psychologique, donnant une tonalité un peu différente à la 
finalité socio-politique : développer l’esprit critique permet d’acquérir les fondements 
d’une participation démocratique consciente et éclairée. Elle se distingue également 
de celle qui semble prévaloir en Europe, où la finalité psychologique semble plus 
importante, comme le révèlent les expériences belge et britannique. Le rapport des 
enseignants d’histoire aux finalités nous permet d’introduire la prochaine sous-
section, plus proximale à leur pratique effective, traitant de la démarche 
d’apprentissage en classe d’histoire. 
 
4.2 La médiation cognitive 
 
La démarche d’apprentissage permettant d’exercer les élèves pour atteindre 
ces finalités apparaît variable, alors que les recherches brossent des portraits 
contrastés. Nous avons vu précédemment que cette méthode pouvait relever de 
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l’analyse documentaire, et de la démarche hypothético-déductive avec ou sans 
problématisation. 
 
Moisan (2010) identifie à travers la compétence consistant à interpréter les 
réalités sociales à l’aide de la méthode historique – la deuxième compétence du 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007) – un des fondements de la représentation sociale des enseignants d’histoire. Un 
fondement cependant fragile, car « plusieurs d’entre eux sont résistants à l’idée de 
faire construire les interprétations par les élèves comme on le propose dans le 
programme. En fait, ils sont tous convaincus que l’approche est bonne, mais qu’elle 
n’est pas applicable dans leurs classes » (Idem, p.105). L’analyse de Boutonnet 
(2013) fait un constat similaire, à savoir que les enseignants d’histoire adhèrent 
généralement à l’idée d’exercer les élèves à la méthode historique, mais que cette 
adhésion est beaucoup moins assurée lorsqu’il est question des pratiques effectives. 
Ainsi, les observations de ce chercheur « indiquent que l’exercice de la méthode 
historique est inégal et, surtout, insuffisant, alors que la méthode historique est une 
compétence qui s’acquière au fil des situations variées et dédiées à cet objectif » 
(Idem, p.166-167). Certaines étapes de la méthode seraient privilégiées, telles la 
recherche et l’organisation de l’information (notamment dans un cahier ou un 
manuel), tandis que la problématisation, l’analyse et la sélection de l’information 
seraient négligées. En outre, cette problématisation, lorsqu’elle se produit, est le fait 
exclusif de l’enseignant et non de l’élève. Le portrait dressé par Demers (2011) est 
également contrasté, alors que trois des sept enseignants interrogés et observés – 
considérés « atypiques » – proposent des activités d’apprentissage passablement 
conformes à la méthode historique. Des activités impliquant des tâches de cueillette 
d’informations, de critique de source (identification), d’interprétation et 
d’argumentation de preuves. Cependant, si cette chercheure reconnaît que ces 
activités « paraissent habilitantes pour développer certains aspects du mode de pensée 
et de la méthode historiques […], elles paraissent moins habilitantes pour l’atteinte 
des finalités intellectuelles associées au développement de l’esprit critique » (Idem, 
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p.248-249). Karwera (2012, p.226) ajoute que les enseignants d’histoire « ont 
tendance à réserver plus de temps l’acquisition des connaissances qu’à leur 
mobilisation », et qu’ils « privilégient les notions déclaratives permettant, selon eux, 
de comprendre le présent. » 
 
Les résultats obtenus par Bouhon (2009) en Communauté française de 
Belgique, livrent également un profil constrasté, mais quelque peu différent. Celui-ci 
varie selon qu’il s’agit de décrire l’exercisation « idéale » de la méthode historique, et 
son usage « réel » en contexte de pratique. L’analyse en commun de documents 
apparaît fondamentale, mais elle ne l’est plus une fois abordée sous l’angle de la 
pratique d’enseignement effective. Cette tendance varie selon les groupes identifiés, 
mais, pour l’un d’entre eux, il est remplacé « assez logiquement, par l’exposé et le jeu 
des questions/réponses, qui entre en force » (Idem, p.215). En France, Garcia et 
Leduc (2003) reconnaissent une tendance lourde, dans la durée, en faveur de la mise 
en activité des élèves autour de l’analyse de documents historiques, qui a fini par 
« s’imposer comme norme ». Cette tendance illustrerait « une certaine artificialité des 
démarches visant à faire construire leur savoir par les élèves. Aujourd’hui, la pratique 
la plus répandue semble être une alternance de phases de cours magistral dialogué et 
de travail sur documents. (Idem, p.280) 
 
Aux États-Unis, les recherches laissent également entendre que les 
enseignants reconnaissent la signification et la valeur de l’analyse documentaire, 
définissant le cœur de la méthode historique, mais ils la mettraient rarement en œuvre 
ou, au mieux, de manière mécaniste (Cuban, 1991 ; VanSledright et Limon, 2006). 
Cuban (1991, p.204) constate que les tentatives d’intégrer une forme ou une autre 
d’exercisation – relevant d’un mode de raisonnement, de la résolution de problème ou 
de l’introduction à la recherche – sont demeurées superficielles (first-order changes) 
et n’ont pas fondamentalement pénétré les pratiques d’enseignement. Downey et 
Levstik (1991) constatent que la plupart des recherches décrivent des situations 
d’apprentissage ennuyeuses, principalement appuyées sur des activités de 
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mémorisation. Gross (1989) et Evans (1989) soulignent la rareté des approches par 
problèmes et par thèmes. Wilson (2001, p.530) dresse un constat similaire des 
activités d’apprentissage en classe d’histoire : « minimal problem solving or critical 
thinking ». En outre, en s’appuyant sur l’enquête d’Applebee, Langer et Mullis 
(1987), elle indique que pour 83% des enseignants d’histoire, la mémorisation 
demeure le principal moyen d’apprentissage, notamment à des fins d’évaluation. 
Levstik (2008) brosse un tableau comparable, quoique plus nuancé, des activités 
d’apprentissage. Ces dernières demeureraient fortement influencées par les modalités 
d’évaluation des épreuves ministérielles, et qu’elles intègreraient difficilement ou 
superficiellement d’autres formes de démarche. Inversement, cette chercheure 
souligne que, « sous la surface », plusieurs enseignants tentent d’intégrer des activités 
d’apprentissage conformes à l’esprit de l’analyse documentaire : « Again, individual 
teachers continue to perform admirably, but we have little idea of how often this 
happens. Case studies make it clear that interesting and exciting things can and do 
happen for some students in some classrooms » (Idem, p.60). Toutefois, ces tentatives 
seraient peu reconnues au sein de l’institution scolaire, laissant ces enseignants à eux-
mêmes dans le développement et la diffusion de leurs innovations. 
 
Au terme de cette sous-section, nous identifions deux éléments importants, qui 
seront réinvestis au moment de problématiser notre objet de recherche. Le premier 
élément concerne l’écart entre la question des finalités et celle de l’apprentissage. Les 
finalités de nature culturelle, psychologique et socio-politique sont globalement 
reconnues par les enseignants d’histoire, bien que cette dernière soit dominante. 
Toutefois, les recherches révèlent des démarches d’apprentissage ponctuelles et 
incomplètes au regard de la méthode historique. La thèse de Boutonnet (2013) à cet 
égard est particulièrement intéressante : les enseignants adhèrent au principe de 
l’exercisation à la méthode historique – fondamentalement, le problème n’est pas là – 
mais des éléments tels l’analyse des informations recueillies sont négligés par rapport 
à d’autres (recherche d’information), et la problématisation (réalisée par l’élève…) 
est absente. Pourquoi certaines activités d’exercisation parviennent-elles à s’inscrire 
107 
 
dans les pratiques en classe, alors que d’autres « ne passent pas » ? En paraphrasant 
Goodlad (1984, p.212), c’est un peu comme si « something strange seems to have 
happened to them on the way to the classroom ». 
 
Le deuxième élément découle du précédent : la variabilité significative des 
activités d’apprentissage proposées par les enseignants d’histoire. Certaines 
recherches soulignent la prédominance des activités d’exercisation fondée sur la 
mémorisation, qui sont des activités de préparation aux évaluations. D’autres 
recherches révèlent au contraire des tentatives d’intégration de la méthode historique 
en classe d’histoire, variables d’un enseignant à l’autre. Quelles raisons permettent 
d’expliquer cette variabilité, mais surtout, qu’ont en commun ces enseignants 
« différents » ? Avant de pousser davantage la problématisation de notre objet de 
recherche, il faut prendre en considération la médiation pédagogico-didactique 
assurée par ces enseignants. 
 
4.3 La médiation pédagogico-didactique 
 
Un coup d’œil sur les recherches réalisées au Québec comme ailleurs indique 
des pratiques divergentes au regard des finalités et de la médiation cognitive 
souhaitées par les enseignants d’histoire. Celles-ci décrivent des pratiques 
principalement fondées sur la transmission de connaissances, mais tendant néanmoins 
à se diversifier. Après avoir présenté les résultats de ces recherches, nous 
identifierons des éléments qui seront investis dans la problématisation. 
 
Au Québec, Demers (2011) décrit des pratiques d’enseignement orientées vers 
la présentation magistrale de connaissances jugées essentielles par les enseignants, 
caractérisant autant les cas « typiques » qu’ « atypiques ». Cette médiation appelle 
donc la « soumission de l’élève, comme intrinsèquement incapable d’opérations 
intellectuelles pouvant lui conférer agentivité et autonomie face à l’histoire [et] 
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l’autorité de l’enseignant comme expert ou détenteur de vérité » (Idem, p.258). Quant 
aux savoirs, ils expriment « la persistance d’une vulgate de l’histoire nationale » 
(Ibid.), présentant les acteurs et les événements historiques « fondateurs » de 
l’histoire québécoise. Moisan (2010), Charland (2002) et Boutonnet (2013) rendent 
compte d’une médiation pédagogico-didactique de même nature, quoique de manière 
plus nuancée. Les enseignants interrogés affirment « avoir principalement recours à 
l’enseignement magistral », mais « à condition que la matière soit présentée de 
manière intéressante » (Moisan, 2010, p.113). Boutonnet (2013) confirme ces 
résultats de recherche, alors qu’il constate que 80% des enseignants interrogés ont 
recours souvent ou très souvent à l’exposé magistral. Cette pratique tendrait à 
monopoliser la majeure partie du temps en classe : 
 
En fait, c’est l’activité principale en termes de temps utilisé en classe. 
Que ce soit de manière traditionnelle par un cours magistral ou de 
manière dialoguée par des questions/réponses successives, les élèves ont 
pour principale activité d’écouter l’enseignant ou d’observer les 
documents, avec pour certains cas […], un faible temps alloué en classe à 
l’analyse de documents ou à la médiation afin de conceptualiser. (Idem, 
p.159-160) 
 
Plus spécifiquement, ce chercheur établit un lien entre le temps alloué à 
l’exposé magistral et l’exercice de la méthode historique : « plus le récit de 
l’enseignant occupe le temps en classe, moins la méthode historique est exercée » 
(Ibid., p.160). Pour la moitié de son échantillon, « le modelage des étapes de la 
méthode historique est présent […] tout en restant faible » (Ibid.). 
 
L’exposé magistral vise principalement à compenser les lacunes des élèves, 
notamment à des fins d’évaluation (Boutonnet, 2013; Moisan, 2010). Boutonnet 
(2013) souligne l’influence importante de la Progression des apprentissages 
(Gouvernement du Québec 2011a) définissant les contenus à enseigner aux fins 
d’évaluation. Un constat passablement similaire a été dressé par Warren (2013) au 
regard de l’évaluation, qui aurait pour effet de conforter l’enseignement d’un récit 
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historique. Toutefois, Boutonnet (2013) souligne que plusieurs enseignants sont 
conscients de ce phénomène, et tenteraient néanmoins de diversifier les approches 
pédagogiques. La parole est d’abord dévolue à l’enseignant, mais cela ne signifie pas 
pour autant qu’elle lui est exclusive : 
 
Il ne s’agit donc pas d’un cours magistral où l’enseignant monologuerait 
pendant 75 minutes, durant lesquelles les élèves n’auraient d’autres tâches 
que de prendre des notes. Il s’agit plutôt d’un enseignement dynamique, 
au cours duquel l’enseignant explique les événements, fait des liens avec 
le présent ou la matière vue précédemment, pose des questions aux élèves 
et répond aux leurs. (Moisan, 2010, p.114) 
 
L’exposé magistral est généralement appuyé ou complété par le recours au 
matériel didactique, mais de manière variable (Boutonnet, 2013). Ce matériel relève 
de notes de cours (85% souvent et très souvent), de cartes (84% souvent et très 
souvent) et de manuels (66% souvent et très souvent) (Idem). Certains enseignants 
ont recours à des présentations PowerPoint pour illustrer leur exposé magistral, ainsi 
qu’aux manuels, à des images, à des vidéos et à Internet (Moisan, 2010). Ces résultats 
sont encore plus contrastés lorsqu’il est question du cahier d’exercices, jouissant d’un 
« statut particulier » en classe à cause de son rôle structurant au regard des pratiques 
d’enseignement. L’usage principal de ce cahier d’exercices ou d’un cahier-maison 
consiste à « surligner, répondre aux questions et annoter » (Idem, p.160), autorisant 
« parfois aux élèves d’exercer la méthode historique » (Ibid., p.158). Par ailleurs, ces 
enseignants affirment ne pas utiliser beaucoup de documents écrits à des fins 
d’analyse documentaires, à cause des « importants problèmes de lecture » (Moisan, 
2010, p.115) de certains élèves. À cet égard, les recherches révèlent que « les 
enseignants d’histoire sont très peu nombreux à se soucier de la qualité de la lecture 
des élèves et à proposer un accompagnement en ce sens » (Martel, 2014, p.177). Les 
habiletés de lecture sont nécessaires au développement d’une compréhension critique 




La question des savoirs n’est pas tellement posée en référence à une vulgate 
de l’histoire nationale que sous l’angle du développement de la compréhension des 
liens de causalité entre les événements, permettant d’articuler le passé et le présent 
(Boutonnet, 2013; Moisan, 2010). Cette médiation implique le recours à des 
comparaisons, permettant d’illustrer ces liens de causalité avec des exemples. Les 
élèves sont invités à s’engager dans une démarche de recherche d’informations 
relatives à des concepts, qu’ils doivent illustrer à l’aide d’exemples et de contre-
exemples (Karwera, 2012). Le rôle des enseignants est d’enclencher le 
questionnement chez leurs élèves, et à les aider « à partir des faits historiques, à 
comprendre la société dans laquelle ils vivent, l’essence des règles et des valeurs de 
cette société et le rôle qu’ils ont à jouer pour son évolution et son amélioration » 
(Idem, p.219). Cependant, « l’aspect de mobilisastion de ces dernières [des 
connaissances] n’obtient pas assez d’occasions pour exercer l’esprit critique et 
développer ainsi la pensée critique » (Ibid., p.220). 
 
Ces résultats rejoignent globalement les recherches réalisées à l’étranger. Aux 
États-Unis, les recherches effectuées au cours des années 1970, 1980 et 1990 
confirment le caractère traditionnel de l’enseignement des social sciences et de 
l’histoire, essentiellement fondé sur l’exposé magistral (Cuban, 1991; Wilson, 2001). 
L’enquête d’Applebee, Langer et Mullis (1987), réalisée auprès de huit mille élèves, 
révèle de l’exposé magistral (97%) et de la lecture du manuel sur une base 
hebdomadaire (89%). Wilson (2001) reconnait la diversité des approches, mais elle 
conclut qu’elles ne favorisent que très peu le développement de la pensée :  
 
Diverse in their methods, the collective story these studies tell is 
nonetheless coherent: little intellectual engagement, a dominance of 
teachers and textbooks, and minimal problem solving or critical thinking. 
[…] These findings, combined with the folklore of history teaching, 
suggests that we know enough about typical history teaching. (p.530) 
 
L’étude ethnographique de McNeil (1986) décrit une médiation pédagogico-
didactique simplifiant les connaissances et évitant les thèmes complexes ou 
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controversés. Celle-ci entraînerait une diminution des attentes à l’égard des 
apprentissages des élèves, et serait préjudiciable au développement de la pensée 
historique (Spoehr et Spoehr, 1994 ; Wilson, 2001). Comme Boutonnet (2013), Bain 
(2005) attribue ce phénomène aux modalités d’évaluation, qui mettent les enseignants 
dans une situation contradictoire. Ces derniers doivent problématiser des savoirs et, 
par le fait même, enseigner des « réponses » : « In a sense, history teachers in the 
United States must play a form of instructional Jeopardy by inventing the big 
questions to fit the curricular answers » (Idem, p.182). 
 
En France, la médiation pédagogico-didactique s’inscrit dans une « tradition 
d’enseignement », définissant sa « norme » (Bruter, 1997 ; Tutiaux-Guillon, 2008) ou 
une « sorte de canon » (Schneuwly, 2009, p.19). De nature positiviste, cette norme 
s’exprime à travers trois logiques en interrelation, illustrées par la figure 2, selon qu’il 












Figure 2. Logique des pratiques disciplinaires du secondaire en histoire-géographie 
Tiré de Tutiaux-Guillon (2008, p.131) 
 
Épistémologiquement, cette norme en histoire scolaire repose sur une 
approche « réaliste » aux savoirs, elle-même imputable à l’empirisme de l’histoire 
















Du point de vue de l’apprentissage, cette posture épistémologique se traduit par une 
évacuation de la médiation cognitive : « l’histoire-géographie fait entrer les élèves de 
plain-pied dans le passé et dans le monde, en faisant comme si aucun obstacle, 
aucune médiation ne s’interposaient entre la réalité (fut-elle passée) et celui qui veut 
la connaître » (Idem, p.124-125). L’apprentissage se résume en un processus 
d’accumulation de « données en quantité suffisante pour que le monde/le passé en 
devienne compréhensible » (Ibid., p.125). La médiation pédagogico-didactique 
épouse une logique de l’exposition : « les cours magistraux dialogués, étayés de 
documents, constituent la forme dominante » (Ibid., p.126). Cette description rejoint 
celle de Garcia et Leduc (2003, p.280), qui soulignent que « la démarche dominante 
est la narration, plus ou moins émaillée de pauses descriptives, explicatives, 
illustratives. » Si des échanges sont possibles et qu’il arrive que les élèves y prennent 
part, il demeure que c’est « l’enseignant qui énonce l’essentiel, qui formalise et 
institutionnalise le savoir » (Idem, p.126). La démarche d’apprentissage de l’élève se 
voit généralement aménager assez peu d’espace, notamment à cause des instructions 
officielles et des rapports d’inspections militant en faveur d’une liste de 
connaissances à faire apprendre (Ibid.). 
 
À l’instar de McNeil (1986), Tutiaux-Guillon (2008) décrit un découpage et 
une simplification des connaissances enseignées, suivant une causalité linéaire, de 
manière à être familières aux élève et à s’intégrer dans une organisation du temps 
scolaire. Les enseignants d’histoire tendraient à « confrond[re] ainsi logique 
d’exposition des savoirs et logique d’apprentissage » (Idem, p.130). L’exercisation de 
l’esprit critique représenterait ainsi un cas de figure peu répandu, en dépit de 
l’invitation des textes officiels et du souhait de plusieurs enseignants (Lautier, 1997). 
 
Ce tour d’horizon des recherches sur l’enseignement de l’histoire, sous l’angle 
de la médiation pédagogico-didactique effectivement réalisée par les enseignants 
d’histoire, révèle un tableau contrasté. Si ces recherches reconnaissent d’une part, le 
rôle de transmetteur de connaissances de l’enseignant, par la prédominance de 
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l’exposé magistral, elles mentionnent d’autre part que « [l]a plupart font bien sûr des 
activités avec leurs élèves » (Moisan, 2010, p.107). La part dévolue à l’exposé 
magistral est variable, tout comme la nature de ces activités. Si ces dernières incluent 
certains éléments de la méthode historique (Boutonnet, 2013), il se trouverait que 
« les activités invitant les élèves à construire leur propre interprétation semblent 
marginales » (Moisan, 2010, p.107). 
 
4.4 En résumé : les recherches sur les pratiques d’enseignement en histoire 
 
Les recherches sur les pratiques d’enseignement en histoire recensent 
principalement des finalités culturelle et socio-politique. La finalité psychologique 
visant le développement d’un esprit critique est présent, mais semble un peu en 
retrait, et il n’est que très peu question de la finalité de socialisation. Ces recherches 
laissent présager des divergences entre ces finalités et les médiations cognitive et 
pédagogico-didactique effectivement mises en œuvre. A priori, les enseignants 
d’histoire reconnaissent la valeur de la méthode historique comme démarche 
d’apprentissage, mais ils y auraient recours de manière variable, en ciblant certaines 
composantes. Quant à la médiation pédagogico-didactique, elle tendrait à accorder 
beaucoup de temps à la parole de l’enseignant. Selon Bouhon (2009), le passage de 
« l’idéal à la réalité » se ferait alors à la faveur de l’exposé magistral, de l’analyse en 
commun de documents et, dans une certaine mesure, de la progression par questions-
réponses. Ce passage s’effectuerait en contradiction avec les finalités professées par 
ces enseignants. Comment expliquer la variabilité des pratiques et cette contradiction 
entre les finalités, la médiation cognitive et la médiation pédagogico-didactique ? Il 






Au cours de ce chapitre, nous avons interrogé le rapport entre l’APH et 
l’enseignement de l’histoire. Pour ce faire, nous avons interrogé ce construit en 
fonction des trois niveaux de fonctionnement d’une discipline scolaire : théorique, 
institutionnel et pédagogico-didactique. Chacun de ces niveaux a permis d’identifier 
les finalités et les propriétés des médiations cognitive et pédagogico-didactique 
attribuées à l’APH. L’examen de la documentation scientifique (niveau théorique) et 
de la documentation officielle (niveau institutionnel) a révélé deux choses. 
Premièrement, les finalités culturelle et psychologique sont déclinées en fonction de 
différents construits et référents théoriques dans la documentation scientifique, d’où il 
se dégage néanmoins un certain consensus quant aux finalités de socialisation et 
socio-politique. Ces deux dernières finalités semblent dominer dans le programme 
d’études. Deuxièmement, des construits et des modèles théoriques différents se 
côtoient quant aux médiations cognitive et pédagogico-didactique : l’analyse 
documentaire et la démarche hypothético-déductive avec ou sans problématisation 
(ou essentiellement fondée sur la problématisation). 
 
Le niveau pédagogico-didactique, rendant compte des pratiques 
d’enseignement effectives, a exprimé une adhésion des enseignants aux finalités 
culturelle, socio-politique et, dans une moindre mesure, psychologique. Toutefois, 
cette adhésion s’effrite lorsqu’il est question des médiations cognitive et pédagogico-
didactique. Certains enseignants ne reconnaissent pas la valeur de la méthode 
historique, tandis que d’autres la reconnaîtraient et s’efforceraient de l’intégrer – au 
moins partiellement – dans des activités d’apprentissage en classe. La transposition 
didactique de l’APH apparaît donc problématique pour les enseignants d’histoire, 
alors que domineraient l’exposé magistral et des activités d’apprentissage peu 




Dans le fonctionnement des disciplines scolaires, ce processus de 
transposition est soumis à un critère d’« efficacité » (Lautier, 1997, p.20). Ce dernier 
serait plus ou moins favorable à l’apprentissage d’un mode de pensée historique en 
classe d’histoire (Tutiaux-Guillon, 2008). À cet égard, les recherches sur 
l’enseignement de l’histoire en Europe francophone pointent en direction de la forme 
scolaire, déterminant le processus de transposition « à travers lequel les contenus sont 
organisés de manière systématique pour devenir enseignables » (Schneuwly, 2009, 
p.19). La forme scolaire autorise la construction de « modes de penser » 
disciplinaires, mais à l’intérieur de certaines contraintes (Idem). Comme l’explique 
Audigier (1999, p.104) : « Linked to the concept of school culture, the concept of 
school discipilnes operates within the framework of a problematic of school 
knowledge that assigns to the institution and its actors a centrally creative role, while 
acknowledging the role of rules and determining factors. » Ainsi, plusieurs 
enseignants exprimeront des réserves à l’égard de l’APH en invoquant différentes 
contraintes : les contenus à enseigner, le manque de temps (Bouhon, 2009), les 
finalités poursuivies et le besoin de contrôle de la démarche d’apprentissage, les 
capacités ou l’intérêt des élèves (Boutonnet, 2013 ; Demers, 2011 ; Levstik, 2008 ; 
McNeil, 1986 ; Moisan, 2010), les attentes « illégitimes » du programme d’études 
(Demers, 2011) ou le sentiment de ne pas être reconnus ou soutenus en ce sens 
(Levstik, 2008). Ces contraintes se concrétisent au cours de la transposition 
didactique par un découpage du savoir scolaire et son insertion dans une progression 
qui, en définitive, l’éloignent des prescrits didactiques initiaux (Schneuwly, 2009). Ce 
processus donne ainsi lieu à des pratiques d’enseignement diversifiées. 
 
Au terme de cet exercice, nous pouvons esquisser les grandes lignes de notre 
problème de recherche. Un problème articulé autour de ce processus de transposition 
d’un objet à enseigner – l’APH dans ce cas-ci – à cet objet effectivement enseigné en 
classe. Ce processus soulève des interrogations, alors que nous constatons, d’une part, 
un écart entre les finalités poursuivies par les enseignants et la médiation pédagogico-
didactique qu’ils réalisent. Une médiation qui, d’autre part, donne lieu à des pratiques 
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diversifiées, contribuant variablement à l’APH. Comment interpréter cet écart ? 
Qu’est-il possible de penser de cette variabilité dans la médiation effective ?  
 
L’approche socioculturelle des disciplines scolaires, sollicitée jusqu’ici, 
permet de situer le problème au niveau du rapport entre les enseignants réalisant cette 
médiation et les contraintes découlant de la forme scolaire. Ce rapport soulève la 
question de la concrétisation de l’objet enseigné. Schneuwly (2009) reconnaît que 
l’objet enseigné a une « structure » définissant ses « caractéristiques générales », et il 
insiste sur le caractère processuel de cette concrétisation. L’objet est un « produit 
continuellement construit et transformé à travers la chrono- et topogenèse, il apparaît, 
du point de vue interne, comme constante transformation de significations par 
découpage, par ajout et par reconfiguration du déjà-là » (Idem, p.24). C’est à travers 
la « séquence d’enseignement » que s’opère concrètement la transposition de l’objet à 
enseigner, qui est l’unité d’analyse à prendre en considération pour comprendre les 
variations d’un même objet d’enseignement : « la structure séquentielle et 
hiérarchique de la séquence d’enseignement est un effet de la forme scolaire, et plus 
particulièrement du fait que l’apprentissage scolaire se réalise dans des situations 
spécialement créées pour apprendre » (Ibid., p.26). 
 
Cette unité d’analyse permet d’appréhenser la topogenèse et la chronogenèse 
d’un objet enseigné. Un objet qui est traversé par une tension fondamentale, entre ce 
que les élèves savent de l’objet de savoir et de ce qu’ils en ignorent (Ibid., p.23). Pour 
Schneuwly (2009), cette tension serait le « véritable moteur de la transposition 
didactique », celle mettant en place la zone proche de développement polarisée par le 
temps de l’enseignement, qui précède celui de l’apprentissage (Vygotski, 1985). 
Entre ces deux temps se trouve le temps fictif de l’enseignement, qui est la part de 
construction de l’enseignant qui, en introduisant du nouveau dans la démarche, 
préserve son « hégémonie […] dans le rapport à l’objet d’enseignement » 
(Schneuwly, 2009, p.23). C’est la topogenèse de la transposition, et c’est par le fait 
même sa chronogenèse à travers sa régulation par l’enseignant « qui sait toujours en 
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avance ce qui sera encore à faire » (Idem) avant d’introduire du nouveau. Pour 
Audigier (1999, p.110), cette régulation de l’enseignant trouve sa genèse au chapitre 
des représentations sociales, exprimant la structure séquentielle et hiérarchique d’un 
objet d’apprentissage : « our didactics have assigned a central place to the concept of 
social representations […] concerning school disciplines as representations shared 
specifically by the various actors in the educational context ». C’est donc du côté de 
la représentation sociale de l’APH qu’il faut appréhender la genèse de cet objet 
d’enseignement, pour comprendre ses diverses formes de concrétisation. 
 
Cette approche est à distinguer de celle problématisant les pratiques 
d’enseignement en histoire en fonction d’un écart aux prescrits didactiques ou 
officiels. Sous cet angle, il y a problème parce que la médiation pédagogico-
didactique réalisée par les enseignants n’est pas conforme à leur lettre, ou à tous le 
moins à leur esprit. Elle conduit à la formulation de nouveaux prescrits pour réduire 
cet écart en termes de « résistance » professionnelle, de formation des maîtres ou 
d’évaluation des apprentissages (Brown, 2009; Demers, 2011; Karwera, 2012; 
Lévesque, 2008; Martineau, 1997; Mayer, 2006; Moisan, 2010; van Hover, Hicks et 
Irwin, 2007 ; van Hover et Yeager, 2007 ; Westhoff et Polman, 2007-2008). Du point 
de vue socioculturel des disciplines scolaires, ce type d’écart ne représente pas un 
problème de recherche, car « historiquement » c’est la norme : la médiation assurée 
par les enseignants n’est généralement pas le reflet conforme des prescrits didactiques 
(Chervel, 1998). Chacun des niveaux de fonctionnement d’une discipline scolaire est 
soumis à des contraintes qui leur sont propres. Ainsi, nous l’avons vu, l’APH est à la 
base un objet de recherche qui a migré de la documentation scientifique vers la 
documentation officielle avec, pour le cas du Québec, la publication du Rapport 
Lacoursière (Groupe de travail sur l’enseignement de l’histoire, 1996). Toutefois, une 
fois intégré dans la documentation ou au niveau des pratiques d’enseignement, cet 




C’est ce processus de transformation, s’opérant dans le passage à l’objet 
enseigné, qui est ciblé par l’approche socioculturelle esquissée jusqu’ici. Une 
approche qui permet de formuler cette question de recherche, interrogeant les 
fondements de la représentation sociale de l’APH chez les enseignants d’histoire, 
traversant les séquences d’enseignement qu’ils élaborent et mettent en œuvre à cette 
fin. Ces fondements sont relatifs aux objectifs de cet objet enseigné, ainsi qu’à son 
apprentissage (médiation cognitive) et à son enseignement (médiation pédagogico-
didactique). 
 
L’APH constitue-t-il un objet de représentation sociale des enseignants d’histoire de 
troisième et quatrième années du secondaire, des écoles publiques francophones au 
Québec? Advenant cette éventualité, de quelle manière l’est-il et comment se 







Dans ce chapitre… 
Nous avons identifié au chapitre précédent un problème à l’égard des pratiques 
d’enseignement en histoire. Ce problème a été situé au niveau des recherches actuelles 
sur ces pratiques qui, si elles sont réputées ne pas concourir à l’APH, présentent 
néanmoins certaines propriétés attribuées9 à la pensée historique. Une analyse 
descriptive des pratiques d’enseignement en histoire apparaît donc pertinente pour 
identifier les propriétés de l’APH qu’elles intègrent et qu’elles n’intègrent pas. Une 
telle recherche permettrait également d’éclairer les causes de cette situation. 
 
Pour ce faire, nous définirons dans la première partie de chapitre les concepts 
nécessaires à la réalisation de cette analyse de pratique. Une analyse qui sera réalisée 
dans la perspective théorique des représentations sociales, en ciblant, d’une part, le 
processus d’attribution décrivant la cognition individuelle des enseignants d’histoire 
et, d’autre part, les dispositifs d’enseignement décrivant les pratiques en classe 
d’histoire.  
 
Dans la deuxième partie de ce chapitre, nous définirons les attributs qu’est susceptible 
de revêtir l’APH à la lumière de six théories de l’apprentissage. Finalement, en 
troisième partie, nous proposerons huit modèles de pratique d’enseignement en 
histoire, permettant de décrire les dispositifs d’enseignement mis en œuvre lors de 
situations d’enseignement-apprentissage. 
1. LA THÉORIE DES REPRÉSENTATIONS SOCIALES 
 
La théorie des représentations sociales est une perspective actuellement très 
fréquentée en sciences sociales pour aborder la question des pratiques, et cela depuis 
au moins le début des années 1980 (Abric, 1994; Jodelet, 1989). Pour le cas de 
l’enseignement de l’histoire, les thèses d’Audigier (1993), de Bouhon (2009) et de 
Moisan (2010) témoignent de l’intérêt pour cette approche théorique. Cet intérêt est 
attribuable à la nature de l’objet de cette dernière, concernant les règles ou les 
                                                 
9 Les mots « attributs » et « propriétés » sont considérés synonymes et seront utilisés indistinctement 
dans le texte. Selon Le Robert, un attribut est « Ce qui est propre, appartient particulièrement à un être, 
à une chose », et une propriété est une « Qualité propre, caractère (surtout caractère de fonction) qui 
appartient à tous les individus d’une espèce sans toujours leur appartenir exclusivement. » En les deux 




déterminants régissant les phénomènes sociaux et les pratiques sociales. C’est dans 
cet esprit que nous sollicitons cette théorie pour analyser les pratiques 
d’enseignement en histoire sous l’angle de l’APH. 
 
Cependant, avant de présenter dans un deuxième temps le construit de 
représentation sociale, nous considérons pertinent de d’abord justifier ce choix 
théorique au regard de notre objet de recherche. Dans un troisième temps, nous 
articulerons cette théorie à celle de l’attribution, permettant de décrire la cognition 
individuelle associée au fonctionnement d’une représentation sociale. Ces deux 
théories – des représentations sociales et de l’attribution – seront ancrées dans un 
quatrième temps dans le contexte spécifique de l’analyse des pratiques 
d’enseignement. Cette section sera complétée, dans un cinquième temps, par la 
présentation des variables à considérer dans l’analyse d’une représentation sociale. 
 
1.1 La théorie des représentations sociales : pourquoi? 
 
Dans le contexte actuel, marqué par « l’abondance de recherches réalisées en 
sciences de l’éducation portant sur les pratiques d’enseignement un peu partout dans 
le monde » (Araujo-Oliveira, 2012, p.69), il apparaît nécessaire de justifier ses choix 
théoriques. Un coup d’œil sur ces recherches révèle une diversité de théories et de 
concepts, qui sont autant d’instruments sollicités dans l’élaboration d’une théorie de 
la pratique d’enseignement. C’est en fonction de cette dernière que, par souci de 
cohérence et de transparence, nous justifierons notre orientation théorique. 
 
L’idée d’une théorie de la pratique d’enseignement associée à des théories de 
l’apprentissage serait apparue dans le champ de la recherche en éducation au tournant 
des années 1960, dans un contexte scientifique caractérisé depuis les années 1920 par 
une préoccupation pour la mesure et l’évaluation portée par les disciplines dites 
contributoires à l’éducation, dont la psychologie béhavioriste (LeCompte, 2009). 
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Selon cette dernière chercheure, la publication de chacun des quatre Handbook of 
research on Teaching (Gage, 1963; Travers, 1973; Wittrock, 1986; Richardson, 
2001) illustrerait une tendance historique en faveur d’une analyse des pratiques 
effectives en enseignement. Cette tendance aurait été particulièrement affirmée à 
partir du troisième ouvrage de cette série, alors que d’importants chercheurs faisaient 
le constat d’échecs au regard des réformes curriculaires (LeCompte, 2009). Dans 
cette perspective, Shulman (1986) invitait alors les chercheurs à mettre au jour la 
connaissance pédagogique de la matière et de la gestion de la matière10 (pedagogical 
content knowledge) des enseignants pour appréhender les fondements des pratiques, 
au-delà de leur variabilité contextuelle. L’émergence de cette recherche sur les 
pratiques aurait alors alimenté trois foyers de problématique en interrelation, 
concernant les pratiques d’enseignement effectives, leur rapport avec l’apprentissage 
des élèves, et leur rapport avec la recherche en éducation. Une évolution homologue 
serait perceptible en Europe francophone, ciblant les principes sous-tendant les 
pratiques d’enseignement effectives (Bayer, 1986). Des principes qui articulent à la 
fois l’enseignement et l’apprentissage, en tant que processus en interrelation, et que la 
recherche en éducation s’efforcera de modéliser en faveur d’une théorie de la pratique 
d’enseignement : 
 
le teaching s’est vite vu complété par le learning dans une conception plus 
large devenue : la pratique d’enseignement-apprentissage. […] De 
manière plus précise, les discours se centrent sur deux problématiques 
essentielles : quelle est la nature des phénomènes relatifs à la pratique 
d’enseignement-apprentissage et comment peut-on en faire une théorie? 
(Sarremejane et Lémonie, 2011, p.285-286) 
 
Aux États-Unis comme en Europe francophone, il semble qu’il y ait eu « prise 
de conscience de l’importance des pratiques d’enseignement dans le processus 
enseignement-apprentissage » (Lenoir, Maubant et al., 2011, p.94). C’est en 
considérant les pratiques d’enseignement comme elles sont, et non comme elles 
                                                 
10 Cette traduction du construit de pedagogical content knowledge est celle proposée par Lenoir, 
Maubant et al. (2011). 
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devraient être, qu’il est possible d’en comprendre les fondements et de proposer des 
résultats de recherche valides et pertinents pour les acteurs (Gutiérrez et Penuel, 
2014). LeCompte (2009) constate que cette orientation a été consacrée avec la 
publication du quatrième Handbook of research on teaching (Richardson, 2001). Une 
tendance de même nature s’observerait en Europe francophone, avec une 
augmentation marquée de recherches traitant des pratiques d’enseignement entre 
1995 et 2005 (Clanet, 2006, dans Lenoir, Maubant et al., 2011). Si, entre 1985 et 
1995, ce chercheur en recense 60, ce nombre grimpe à 160 pour la décennie suivante. 
 
Cependant, établir un consensus autour d’une « philosophie de l’action » 
(LeCompte, 2009) pour comprendre les pratiques d’enseignement est une chose, il en 
est une autre de les analyser. Entre ce paradigme et son opérationnalisation, il manque 
la théorie. C’est à ce niveau qu’il devient plus difficile de s’y retrouver, tellement les 
cadres de références et les concepts qu’ils mobilisent sont diversifiés. C’est là l’une 
des quelques « zones d’ombre » identifiées par Lenoir, Maubant et al. (2011, p.102), 
à laquelle est confrontée le chercheur qui doit discriminer « la multiplicité des termes 
disponibles » (tâche, activité, pratique, intervention, opération, séquence, scénario, 
action, démarche, dispositif, stratégies, etc.). La même richesse lexicale semble 
caractériser la recherche sur l’action professionnelle de l’enseignant, avec les termes 
de mise en œuvre ou d’application, de compétences, de gestes professionnels, de 
pedagocial content knowledge, de conceptions didactiques, de rapport au savoirs (au 
pluriel), de rapport au savoir (au singulier), et de socialisation professionnelle, dont la 
signification peut varier selon qu’il s’agit de l’intégration d’un individu à un groupe 
social ou dans la vie sociale et culturelle. À cet égard, Lenoir, Maubant et al. (2011) 
font état d’une faiblesse et d’une inadéquation des cadres conceptuels. 
 
Ces chercheurs appellent à un « devoir de vigilance épistémologique », 
assumé par la « clarification de chacun des concepts utilisés », leur « intégration dans 
une trame conceptuelle » et leur articulation à « des théories précises, clairement 
formulées » (Idem, p.103). Une telle exigence a également été soulignée par Barton 
123 
 
(2008) à l’égard de la recherche sur l’enseignement de l’histoire. Elle s’avère 
incontournable dans la perspective d’une théorie de la pratique, dont l’objectif 
consiste à identifier les fondements des pratiques d’enseignement (LeCompte, 2009) 
ou leurs principes organisateurs invariants (Bru, 2009; Bressous et Dessus, 2003). 
 
Un tour d’horizon des recherches sur les pratiques d’enseignement permet de 
définir des avenues théoriques, d’expliciter les apports et les limites respectives de 
chacune, et de préciser leurs implications sur les plans conceptuel et méthodologique. 
Lenoir, Maubant et al. (2011) identifient ainsi, à titre illustratif et sans prétention 
d’exhaustivité, un certain nombre d’approches théoriques fondées sur des principes 
épistémologiques distincts. En nous inspirant de ces chercheurs et de notre recension 
des écrits, nous en retenons une dizaine inscrites dans le tableau 1, en mettant en 
évidence leur objet (épistémologie) et leur finalité dans l’analyse des pratiques. 
 
Tableau 1 
Approches théoriques dans l’analyse des pratiques d’enseignement 
 




systèmes de disposition 
– ou d’habitus – en lien 
avec des conditions 
objectives et des 
pratiques individuelles 





(Crozier et Friedberg, 1977) 
Les conduites 
stratégiques des acteurs 
et conditions 
organisationnelles 
Décrire le fonctionnement 




Les actions individuelles Comprendre les 
phénomènes sociaux sous 






Les schèmes actanciels 
sous-tendant les 
interactions directes 
Comprendre le sens des 
actions et des processus 
sociaux à partir du point 






sociale (Schutz, 1987) 
APPROCHE CRITIQUE : 
 École de Francfort 
 Néo-marxisme nord-
américain 




phénomènes sociaux et 
leur ancrage idéologique 
dans une perspective 
sociohistorique 
THÉORIES DE L’ACTION 
(Argyris et Schön, 1974; 
Barbier, 1996; Schön, 1987) 
Les savoirs et leur 
transformation dans 
l’action 
Comprendre l’action sous 




Le fonctionnement de 
l’homme en activité, en 
vue d’une 
transformation de la 
situation de travail. 





relatifs aux activités d’un 
travail.  
COGNITION SITUÉE (Lave, 
1988; Lave et Wenger, 1991; 
Suchman, 1987) 
Les pratiques de 
collaboration 
Comprendre la pratique 





et Mosconi, 1996) 
Les rapports au savoir 
concernés par une 
pratique 
Comprendre la pratique en 
fonction de motifs 
inconscients traversant les 
rapports au savoir 
THÉORIE DE LA 
STRUCTURATION (Giddens, 
1986) 
Les transformations de 
la réalité par la pratique 
Comprendre le 
mouvement de réflexivité 




Le dépassement de la 
perception immédiate de 
la réalité à l’aide de 
données de recherche 
Comprendre la dialectique 
sociale sous-tendant la 
transformation des 
pratiques 
Tiré de Lenoir, Maubant et al. (2011) 
 
Un coup d’œil sur ce tableau permet de situer notre démarche au niveau de 
l’interactionnisme symbolique, qui consiste à décrire la rationalité sous-tendant 
l’organisation des activités quotidiennes des membres appartenant à un groupe social 
(Garfinkel, 1967). Cette approche permet d’appréhender l’APH comme schème 
actanciel intervenant dans la régulation des conduites. L’analyse d’un schème 
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actanciel permet d’éclairer un principe organisateur de pratiques à la lumière des 
actions, des décisions et les intentions d’un acteur singulier (Berthelot, 1990). Ce type 
d’explication est à distinguer de schème causal proposé par Durkheim, attribuant la 
cause des conduites individuelles – qui ne sont que des variations restreintes – à des 
régularités structurelles et historiques (Berthelot, 1990; Schurmans, 2001). Le schème 
actanciel explique plutôt les conduites individuelles en fonction des situations, en tant 
que perception et compréhension construites par les acteurs en interaction 
(Schurmans, 2001). La situation d’effectuation de l’action est le point d’application 
d’un schème actanciel et de sa régulation intentionnelle par un acteur. 
 
Sous cet angle, nous pouvons faire l’économie du concept d’habitus ou des 
structures sociohistoriques respectivement analysés par le structuralisme génétique et 
l’approche critique. Certes, nous reconnaissons que les interactions en situation sont 
influencées par une structure de règles institutionnelles historiquement établie et 
imposées aux acteurs, susceptible d’être intégrée aux schèmes actanciels (Bourdieu, 
1987). Toutefois, si nous considérons que l’inscription du terme de pensée historique 
est relativement récente dans les programmes d’études et peu assurée au niveau des 
pratiques d’enseignement, ces dimensions institutionnelle, structurelle et 
sociohistorique ne sont probablement pas les plus pertinentes pour rendre compte des 
pratiques quotidiennes. Également, les approches fonctionnaliste et individualiste ne 
nous concernent pas, car notre question de recherche n’implique pas une analyse du 
fonctionnement organisationnel, mais elle concerne néanmoins un groupe social de 
référence, les enseignants d’histoire. La question des savoirs est certes pertinente pour 
aborder la question des pratiques, mais ce sont ceux de sens commun propres à ces 
enseignants qui nous intéressent. La transformation de ces savoirs (ou celle de la 
réalité) et la démarche réflexive qu’ils sous-tendent ne concernent pas directement 
notre question de recherche. Nous nous distinguons donc des théories de l’action telle 
que portées par les tenants du tournant réflexif en enseignement, ainsi que de la 
théorie de la structuration et de la question du rapport au savoir soulevée par les 
théories psychanalytiques. Quant aux pratiques de collaboration analysées par les 
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recherches relevant de la cognition située, elles peuvent certainement avoir un rapport 
avec notre problème, mais elles n’en définissent pas l’objet. C’est également le cas de 
l’analyse du travail réalisée par la psychologie ergonomique. Certes, nous entendons 
aborder les dimensions didactique et psychopédagogique du travail enseignant, mais 
pas dans la perspective d’identifier des problèmes issus du terrain, pour élaborer des 
solutions adaptées. 
 
Plusieurs recherches en sciences sociales ciblent les valeurs de référence et les 
représentations fondant des schèmes actanciels (Berthelot, 1990). Les concepts de 
conceptions, de croyances et de représentations, sur lesquels sont construites la 
plupart des recherches sur les pratiques enseignantes dans la documentation 
francophone (Bressous et Dessus, 2003), nous semblent relever d’une approche 
interactionniste. Dans la documentation anglophone, cette dernière traverse les 
travaux sur les croyances et les savoirs des enseignants d’histoire, mobilisés à la fois 
dans des études de cas (p. ex. Wineburg et Wilson, 1991) et des enquêtes par 
questionnaire de plus grande envergure, notamment celle sur les croyances relatives à 
aux fondements épistémologiques des enseignants d’histoire de Maggioni, 
VanSledright et Alexander (2009). Comme le mentionne Wilson (2001) constatant 
l’impact de Shulman (1986), ces recherches – principalement des études de cas – 
analysent les croyances et les savoirs d’enseignants reconnus pour leurs « bonnes » 
pratiques. Cependant, elle souligne le manque de potentiel explicatif, identifié 
précédemment, de ces recherches appuyées sur des cadres théoriques peu élaborés. 
 
Ce problème n’est toutefois pas exclusif au cas de la recherche sur 
l’enseignement de l’histoire. Lenoir, Maubant et al. (2011, p.103) soulignent que 
plusieurs travaux relevant de l’interactionnisme symbolique, et procédant notamment 
par enquête narrative, « ne repose[nt] ni sur une problématique, ni sur un cadre 
conceptuel ». C’est pourtant à cette condition qu’il est possible d’établir des liens non 
seulement entre les principes structurants des pratiques et leur effectuation en 
différents contextes, mais également avec les différentes dimensions qui interviennent 
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dans ce processus. Ces dimensions, concernant le curriculum, les savoirs, les élèves, 
etc., apparaissent selon Wilson (2001) analysées pour elles-mêmes, et faiblement 
articulées à une explication globale. Ce problème affecte selon Clanet (2006, dans 
Lenoir, Maubant et al., 2011) la plupart des travaux sur les pratiques d’enseignement. 
 
Le recours à la théorie des représentations sociales permet de poursuivre dans 
ce sillage interactionniste en s’appuyant sur un cadre de référence éprouvé, capable 
de rendre compte des principes organisateurs de pratiques, en prenant en 
considération les intentions des acteurs et les situations de régulation (Abric, 1994 ; 
Jodelet, 1989). Cette théorie vise à mettre au jour le fonctionnement du savoir de sens 
commun dans l’exercice d’une pratique, entendue comme un système d’action 
structuré et institué en fonction de rôles sociaux (Jodelet et Moscovici, 1990). Le 
savoir de la pratique est appréhendé à travers la lentille d’expériences individuelles et 
d’un environnement social, défini par l’appartenance à un groupe social de référence 
(Elejabarrieta, 1996 ; Larose, Grenon, Bédard et Bourque, 2009; Moscovici, 2001). 
Elle appréhende ainsi ce savoir au niveau de son processus de production et de 
transformation : « Social representations are phenomena in the making, that is to say, 
phenomena in social change rather than static objects » (Markova, 2000, p.433). Nous 
présenterons au cours des prochaines pages cette théorie des représentations sociales 
et les variables à considérer dans l’analyse de pratiques. Ces variables permettront de 
traduire les tensions à l’œuvre à travers l’enseignement de l’APH. À cette fin, nous 
solliciterons la théorie du noyau central et du système périphérique proposée par 
Abric (1994) pour décrire le fonctionnement de cet objet de représentation sociale. 
Nous aurons également recours à la théorie de l’attribution pour analyser ce 




1.2 Qu’est-ce qu’une représentation sociale? 
 
Une représentation sociale est une forme de savoir ayant une visée pratique 
(Moscovici, 1976). Elle est composée de l’ensemble des opinions, des attitudes, des 
connaissances et des théories partagées par les individus évoluant dans un même 
environnement social (Elejabarrieta, 1996 ; Jodelet, 1989 ; Moscovici, 1984). Un 
objet de représentation sociale peut être appréhendé à la fois comme contenu et 
comme processus, c’est-à-dire en tant que contenu structurel, exprimant les propriétés 
culturelles d’un groupe social et de ses pratiques (Moscovici, 2001)11. L’objet d’une 
représentation sociale donne lieu à un processus de communication entre les groupes 
d’appartenance, de manière à assurer l’intercompréhension au gré des situations 
imprévues, changeantes ou inconnues (Flament et Rouquette, 2003; Jodelet, 1989 ; 
Moscovici, 1976). En ce sens, un objet de représentation sociale doit avoir une 
fonction de concept, c’est-à-dire qu’il désigne une structure de propriétés stables, 
donnant lieu à une expérience pratique et récurrente pour un groupe social (Flament 
et Rouquette, 2003). Une expérience au cours de laquelle ce groupe s’adapte aux 
contextes de pratique et éventuellement renforce son identité autour de cet objet 
(Elejabarrieta, 1996). Nous avons décrit ce processus dans le chapitre précédent au 
regard de l’APH, en référence avec les trois niveaux de fonctionnement d’une 
discipline scolaire. Des niveaux qui mettent en tension, autour d’un même objet de 
                                                 
11 Nous exprimons ici un choix théorique en faveur d’une conception transformative des 
représentations sociales, telle que promue par Moscovici (1969), et non pas reproductive 
conformément à la pensée de Durkheim. La théorie des RS formulée par Moscovici (1969) rejoint 
certes celle de Durkheim, en ce qu’elle situe l’activité psychologique dans la vie sociale (Elejabarrieta, 
1996), mais elle s’en distingue, alors que cette dernière inscrit les RS dans un processus de 
reproduction, contrairement à la première les ancrant dans un processus de production : « Alors que la 
reproduction de la pensée sociale est un pilier fondamental du travail de Durkheim, les représentations 
sociales se caractérisent surtout, pour Moscovici, par les processus de production et d’élaboration. Ce 
ne sont donc pas des données collectives mentales qui s’imposeraient aux personnes. Au contraire, 
elles relèvent de l’activité cognitive des groupes et des individus dans des contextes particuliers » 
(Idem, p.140). Initialement, Durkheim s’intéressait un concept de représentation collective pour rendre 
compte des repères culturels, sociaux et politiques partagés et sollicités par tout un chacun pour 
expliquer la réalité. C’est avec les travaux de Moscovici (1961) que la théorie des représentations 
sociales est adaptée pour prendre en considération la variabilité des représentations sociales, 
attribuable aux débats sociaux et aux transformations qu’ils opèrent. 
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représentation, les savoirs de la recherche, les programmes d’études et les enseignants 
d’histoire, eux-mêmes représentés par deux associations professionnelles. 
 
La théorie des représentations sociales analyse ce savoir à visée pratique sous 
l’angle de trois types de processus, illustrés à l’aide d’un schéma ternaire (figure 3) : 
social, individuel et symbolique (Markova, 2000). Ces processus désignent l’activité 
collective de production de l’objet de représentation, l’activité dialogique de la 
pensée individuelle, et la médiation de ces activités par le langage (Idem). Les deux 
premiers pôles correspondent à la théorie du noyau central et du système 
périphérique, dont le rapport est symboliquement médiatisé par le langage (Abric, 











Figure 3. Processus définis par la théorie des représentations sociales 
 
Le processus social, interindividuel, définit la pratique en fonction de critères 
normatifs. Ce processus s’appuie sur un postulat hégélien, posant la question du 
savoir à l’intersection d’un rapport social et d’un rapport cognitif : la pensée humaine 
est indissociable d’un rapport aux autres et des objets de savoir qu’ils partagent et 
qu’ils désirent (Markova, 2000). Il exprime le caractère sociogénétique de l’objet de 
représentation, dont les fondements axiomatiques – ou ses principes organisateurs –










1996; Moscovici et Vignaux, 2001). Ces principes expriment des attentes sociales sur 
ce qu’il apparaît juste, légitime et raisonnable de faire pour un groupe de référence : 
« La représentation est un guide pour l’action, elle oriente les actions et les relations 
sociales. Elle est un système de pré-décodage de la réalité car elle détermine un 
ensemble d’anticipations et d’attentes » (Abric, 1994, p.13). De nature théorique, ce 
système exprime la structure de l’objet de représentation sociale, des liens unissant 
ses éléments et présentant des qualités de globalité, de cohérence, de constance et de 
stabilité (Larose, Grenon et al., 2009) C’est au niveau de ce processus social que 
s’opère la discrimination des propriétés définissant cette structure, entre ce qu’elle est 
et ce qu’elle n’est pas au-delà des aléas du contexte (Moscovici et Vignaux, 2001).  
 
Cette structure fondamentale assure des fonctions de justification, de savoir, 
d’identité et d’orientation (Abric, 1994). La fonction de justification, premièrement, 
s’exprime « en aval de l’action, permettant ainsi aux acteurs d’expliquer et de justifier 
leurs conduites dans une situation ou à l’égard de leurs partenaires » (Idem, p.17-18). 
La fonction de savoir, deuxièmement, désigne le savoir de sens commun partagé par 
les acteurs, leur permettant d’acquérir des connaissances conformément à leur 
fonctionnement cognitif et à leurs valeurs (Flament et Rouquette, 2003 ; Moscovici, 
1976). La fonction identitaire, troisièmement, garantit une identité sociale gratifiante 
au regard des valeurs sociales (Abric, 1994; Flament et Rouquette, 2003 ; Mugny et 
Carugati, 1985). La fonction d’orientation, quatrièmement, désigne la finalité de 
l’objet de représentation et « le type de démarche cognitive qui va être adopté » pour 
l’atteindre (Abric, 1994, p.17). Cette fonction revet une dimension évaluative au 
regard de la valeur de cet objet et de la démarche pour l’atteindre (Moliner, 1995). 
C’est donc au niveau de ce processus social que se situent les fondements d’une 
représentation sociale de l’APH, pour autant que cet objet repose sur des propriétés 
structurantes, exprimant des principes organisateurs de pratiques. 
 
Le processus individuel rend compte de la cognition individuelle associée à un 
objet de représentation sociale : « Une représentation est toujours représentation de 
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quelque chose pour quelqu’un » (Abric, 1994, p.12). Ce processus individuel repose 
sur ce postulat kantien stipulant qu’aucune connaissance directe de la réalité n’est 
possible : la connaissance d’un objet ne demeure qu’une représentation cognitive, 
laquelle varie d’une personne à l’autre et selon les circonstances (Larose, Boulanger 
et al., 2009; Larose, Grenon et al., 2009). C’est la raison pour laquelle il est difficile 
de distinguer l’objet de sa représentation : les deux sont interreliés dans le 
fonctionnement de la représentation sociale (Flament et Rouquette, 2003). La théorie 
des représentations sociales prend en considération ce processus individuel de 
production, qu’elle situe au niveau du système périphérique. Un système qui génère 
« des représentations sociales individualisées » (Abric, 1994, p.28), lesquelles 
établissent un « lien symbolique entre l’environnement extérieur et notre monde 
mental » (Larose, Grenon et al., 2009, p.71). Une représentation sociale intervient au 
niveau de la psychologie individuelle en tant qu’opérateur cognitif. Cet opérateur 
permet d’interpréter la réalité, d’agir, et de s’adapter aux situations familières et 
étrangères à partir des attitudes et des conduites propres au groupe social 
d’appartenance (Guimelli, 1994). Avec l’expérience, « l’individu acquiert une 
autonomie au plan de ses propres représentations au travers de son développement, 
tant au plan de la socialisation qu’en matière de cognition » (Larose, Grenon et al., 
2009, p.71). Ce processus individuel est régulé à travers les processus d’objectivation 
et d’ancrage, exprimant deux sources de variabilité au regard des modulations 
individuelles des représentations sociales (Jodelet, 1989; Moscovici, 1976). 
 
L’ancrage désigne le processus par lequel des propriétés de l’objet de 
représentation sont abstraites, conformément à un cadre de modèles et de catégories 
pré-établies fondé sur des schèmes de valeurs et de normes. (Moscovici, 1976). Dans 
cette recherche, l’ancrage sera défini en tant que processus d’attribution, qui est « une 
activité mentale par laquelle un individu ou un groupe reconstitue le réel auquel il est 
confronté et lui attribue une signification spécifique » (Abric, 1987, p.64). Nous 
traiterons plus spécifiquement de ce processus dans la prochaine sous-section. 
Retenons cependant que ce processus varie d’un individu à l’autre, en fonction de ses 
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expériences antérieures, de ses opinions, de ses attitudes et de ses croyances forgeant 
des dispositions individuelles (Moscovici, 1976). Cette variabilité est illustrée par le 
tableau 2, inscrivant la représentation sociale dans la structure hiérarchique de la 
pensée sociale, oscillant entre les niveaux idéologique et individuel. 
 
Tableau 2 
L’architecture de la pensée sociale 
 
– 
Niveau de variabilité 
(stabilité) 
+ 







Tiré de Flament et Rouquette (2003, p.21) 
 
Une représentation sociale opère à l’intérieur d’un spectre où elle traduit la 
stabilité des principes organisateurs d’un objet spécifique. Ceux-ci sont fondés sur 
des valeurs et des croyances très stables dans la durée, relevant de l’idéologie. L’objet 
de représentation sociale s’ancre dans des attitudes et des opinions individuelles. Les 
premières sont plus stables que les secondes, plus labiles, dans l’activité cognitive 
(agencement, signification et utilité des contenus) de l’acteur (Jodelet, 1989). Les 
attitudes désignent une variable de personnalité plus intégrée que les opinions, 
davantage sensibles aux contextes de pratique et aux préférences de chacun. 
 
L’objectivation est le processus par lequel un objet de représentation se 
matérialise au cours de ces situations, et se prête ainsi à une expérience 
concrète (Elejabarrieta, 1996; Moscovici, 1976). Moscovici (1976) définit 
l’objectivation en fonction de trois phases successives : la « construction sélective », 
la « schématisation structurante » et la « naturalisation ». La construction sélective 
désigne le tri des informations réalisé par les acteurs en fonction de critères normatifs, 
exprimant un système de valeurs partagés par le groupe auquel ils s’identifient. La 
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deuxième phase est celle de la schématisation structurante, qui consiste à produire 
une représentation concrète de l’objet, à partir d’une sélection de propriétés. Ces 
dernières peuvent être plus ou moins exactes à cause de la simplification qu’elles 
réalisent, mais elles forment une structure de relations qui donne une signification 
globale et cohérente à l’objet représenté. Ces deux phases seront analysées à travers 
la planification de dispositifs d’enseignement, exprimant une structure de relations 
causales entre un objectif, l’APH, et les moyens mis en œuvre. Cette phase de 
schématisation conduit, troisièmement, à celle de naturalisation de l’objet de 
l’expérience, dont le principe organisateur intervient dans la régulation des conduites 
effectives. Celui-ci sera mis au jour par un retour une fois l’application du dispositif 
d’enseignement complétée. 
 
Ces processus social et individuel sont soumis à la médiation symbolique du 
langage, désignant le troisième pôle de la figure 3, qui est assurée par la matérialité 
des formes lexicales du langage. Ce processus découle d’un postulat promu par les 
tenants du Cercle de Bakhtine, reconnaissant la médiation du langage à travers le 
dialogisme de la pensée humaine (Markova, 2000). Les individus réfléchissent sur 
leurs expériences à travers l’objectivation et l’ancrage, et attribuent des significations 
variables à l’objet de représentation (Idem). Des significations qui évoluent également 
à travers le dialogue que les acteurs entretiennent autour de cet objet, « leur 
permettant de disposer d’un même langage pour comprendre les événements, les 
personnes ou les autres groupes » (Elejabarrieta, 1996, p.144). Le langage permet de 
manipuler les propriétés des représentations sociales et, par le fait même, d’opérer 
une transformation des savoirs et des pratiques groupales. 
 
Nous retenons donc qu’un objet de représentation sociale définit une structure 
articulée entre un noyau et un système périphérique. Le premier rend compte de 
principes organisateurs de l’objet de représentation. Le second est composé de 
propriétés se prêtant à diverses modulations individuelles, selon la personnalité des 
acteurs concernés et les aléas du contexte de pratique. Cet angle théorique permet 
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d’appréhender cette pratique en fonction des différentes rationalités qui la traversent, 
sans postuler une action rationnelle en finalité comme il semble que ce soit souvent le 
cas dans les recherches sur les pratiques d’enseignement (Bru, 2004). Par ailleurs, 
cela indique la présence de deux sources de variabilité, dont il faudra préciser la 
nature. Avant de le faire, toutefois, nous spécifierons l’ancrage de cette théorie des 
représentations sociales dans le contexte d’une théorie de la pratique d’enseignement. 
 
1.3 Le processus d’attribution 
 
Nous avons mentionné précédemment que l’ancrage d’une représentation 
sociale dans l’activité cognitive de chaque individu s’apparente – nous en faisons 
l’hypothèse – à un processus d’attribution. Dans la perspective théorique des 
représentations sociales12, le processus d’attribution relève de « cette psychologie du 
sens commun qui nous permet d’expliquer notre comportement et celui d’autrui, 
d’interpréter ce qui nous arrive ou ce qui arrive à notre voisin » (Deschamps, 1996a, 
p.209). Ce processus d’inférence est celui « que nous mettons en œuvre, 
quotidiennement, en tant que psychologues naïfs (ou encore : intuitifs, ou encore : 
spontanés) engagés dans des relations » (Deschamps et Beauvois, 1996, p.191). Plus 
spécifiquement, et en lien avec les travaux de Heider (1958), l’attribution est dite 
causale en ce qu’elle concerne la manière dont « les gens cherchent à savoir pourquoi 
les choses se produisent » (Deschamps, 1996a, p.209). En ce sens, il permet de 
s’assurer du respect des « relations de causalité que nous établissons entre les divers 
éléments et événements du champ psychologique au centre duquel nous nous 
trouvons en compagnie d’autrui » (Idem, p.210). Nous pouvons considérer qu’il 
                                                 
12 Cette indication s’avère pertinente dans la mesure où l’attribution, comme objet de recherche, a 
donné lieu à différentes théories. Certaines concernent la perception des émotions : « Comment rendre 
compte du fait que je me sente euphorique ou triste? » (Deschamps, 1996a, p.209) D’autres 
s’intéressent autant au point de vue de l’acteur que de celui de l’observateur. Toutefois, l’objet perçu 
par l’acteur ayant à exercer un contrôle de la situation et celui perçu par l’observateur ne sont pas les 
mêmes, et n’aboutissent pas au même type d’attribution. Par ailleurs, les théories de l’attribution 
doivent être distinguées des théories attributionnelles, traitant des conséquences des attributions, tels la 
production des émotions, expliquée par des facteurs d’origine périphérique et centrale, le traitement de 
l’insomnie, la différenciation sociale, etc. (Idem). 
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intervient dans la régulation de la pratique d’enseignement, laquelle repose à la fois 
sur des théorisations personnelles et des techniques et procédés que tout un chacun 
sait mettre en œuvre (Bru, 2002). 
 
L’attribution définit un « arc perceptif » entre une structure permanente, 
l’objet – l’APH dans ce cas-ci – et la perception sensible de cet objet à travers ses 
propriétés, « tel qu’il nous apparaît » (Deschamps, 1996a, p.210). La figure 4 illustre 
cet arc perceptif, en s’inspirant des trois pôles organisateurs relatifs à l’analyse de 
pratiques identifiés par Guigue (2002), à savoir le professionnel, la situation de 











Le rapport entre les deux pôles de cet arc répond au « principe d’équilibre 
cognitif » ou de la « balance » identifié par Heider (1958), qui est celui de la 
cohérence entre la structure fondamentale de l’objet et les attentes que sa 
représentation suscite. Ce processus est initié afin « d’éviter le déséquilibre cognitif » 
(Deschamps, 1996a, p.211). L’attribution peut être à la fois « minimale et rapide ou 
au contraire très complète en fonction à la fois d’un besoin de structure cognitive et 
de la peur de se tromper » (Idem, p.225). Dans la première éventualité, l’attribution 
est un « état de “basse tension cognitive” […] [consistant] à vérifier que certaines 







Figure 4. Modélisation du processus d’attribution 
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Cependant, si la situation n’est pas conforme aux attentes, le besoin de structure 
cognitive ou la peur de se tromper seront plus élevés. Dans ce cas, l’attribution 
exigera un travail plus sophistiqué pour expliquer l’« incohérence ou non-stabilité de 
l’environnement » (Idem, p.248). 
 
L’analyse du processus d’attribution consiste à identifier une structure causale 
stable à travers les propriétés perçues par les acteurs de l’objet de représentation : 
« The whole socio-cognitive play of representation comes to rest then on the types of 
these properties attributed each time to the objects of a domain with the aim of 
exemplifying them » (Moscovici et Vignaux, 2001, p.178). Cette analyse sera réalisée 
par la prise en compte du principe de covariation (covariation principle) formulé par 
Kelley (1967, 1973). Ce principe stipule que la stabilité de l’attribution est fonction 
de la fréquence des occurrences (different occasions), de la variété des objets 
attribués (different objects), et de celle des sujets (different actors). Au regard de ces 
occurrences, l’attribution peut être interne ou externe. Elle sera interne si l’APH est 
attribué aux compétences et aux efforts des élèves (Weiner et Kukla, 1970; Frieze et 
Weiner, 1971). Inversement, elle sera externe si les réussites ou les ratés rencontrés 
dans le processus d’apprentissage sont attribués au degré de difficulté du dispositif 
d’enseignement et à la chance ou à la malchance (Idem). Une attribution aux 
compétences des élèves et au dispositif d’enseignement exprime une attribution 
stable, car ce sont des propriétés connues et prévisibles; inversement, une attribution 
fondée sur les efforts réalisés par les élèves et la chance ou la malchance traduisent 
l’instabilité d’une attribution (Fishbein et Ajzen, 1975). En considérant que cette 
analyse ne cible qu’un objet d’attribution, l’APH, nous nous concentrerons sur la 
variabilité qu’il entraine au regard des situations et de l’attitude des sujets. Ces deux 





1.4 Qu’est-ce qu’une représentation sociale de la pratique d’enseignement? 
 
Le modèle proposé par Oser et Baeriswyl (2001), contribuant à l’élaboration 
d’une théorie de la pratique d’enseignement, nous apparaît être le plus conforme à la 
perspective théorique des représentations sociales. Ce modèle, illustré par la figure 5, 
décrit le fonctionnement de la pensée enseignante en contexte de pratique 
conformément à l’hypothèse d’un arc, homologue à celui précédemment. C’est en 
fonction du rapport entre les pôles théorique et empirique de cet arc que s’élaborerait 










Figure 5. Pôles théorique et empirique de la pratique d’enseignement 
 
Le pôle théorique est structuré autour de quelques principes organisateurs de 
la pratique d’enseignement relatifs à l’enseignement et à l’apprentissage, tandis que le 
pôle empirique concerne la réalisation de séquences d’enseignement-apprentissage 
(ou chorégraphies) : 
 
Our hypothesis is that every sequence of (school) learning is based on a 
choreography that binds, on the one side, freedom of method, choice of 
social form, and situated improvisation with, on the other side, the 
relative rigor of the steps that are absolutely necessary in inner learning 




fondant les pratiques 
sur un rapport de 
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Le pôle théorique présente les mêmes qualités que le noyau central d’une 
représentation sociale, alors qu’il assure des fonctions de justification, de savoir et 
d’orientation au regard de la pratique d’enseignement. Il rend compte de structures 
d’activités fondamentales, des learning scripts ou une mother structure, articulées à 
des apprentissages spécifiques : 
 
the basis-model consists of those concatenations of operations or 
operation groups that are somehow necessary for every learner and that 
cannot be replaced by anything else. The complete character of these 
chains is determined (a) through rules from the psychology of learning, 
on the one hand, and (b) through the type of goal, on the other hand – 
both belonging together. (Ibid.) 
 
Selon ces chercheurs, la fonction de savoir de ces structures d’activités 
fondamentales concerne les principes organisateurs du processus d’enseignement-
apprentissage. Elles définissent un rapport de causalité entre la conduite de 
l’enseignant et le processus d’apprentissage des élèves : « Basically, the teachers 
follow, not an instructional psychology, but, rather, a teaching-learning psychology 
that produces the assumptions about which actions of the teacher will lead to which 
constructive activity on the part of the students » (Ibid., p.1034). Oser et Baeriswyl 
(2001) identifient deux types de propriétés pour décrire les principes organisateurs de 
pratique d’enseignement. Le premier type relève de la psychologie de l’apprentissage. 
Il précise des apprentissages spécifiques et le processus nécessaire pour les réaliser. À 
cet égard, Calderhead (1996) a souligné que les apprentissages visés en histoire 
déterminent fortement les pratiques d’enseignement effectives. Le deuxième type 
concerne les situations d’enseignement-apprentissage, décrivant des séquences 
chronologiques d’activités (operative order) exclusives, dont l’articulation exprime 
un rapport de causalité au regard des apprentissages visés. C’est en fonction de ces 
visées d’apprentisssage et de ces séquences que les interventions ont une 
signification : « The teleology of the goal type correspond to the logic of a sequence 
of steps that stimulates the shortest and most efficient operation » (Oser et Baeriswyl, 
2001, p.1046). Ces deux types de propriétés définiraient des modèles prototypiques 
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très stables, alors que leur « appropriate concatenation is quasi-nomothetically 
anchored » et expriment un besoin de contrôle (Idem, p.1043). 
 
Ce pôle théorique s’apparente à « l’espace théorique » des pratiques identifié 
par Cifali (1996) et Jorro (2004), relevant des « croyances enseignantes » (beliefs) 
assurant, selon Pajares (1992), une fonction de consensus (reduce dissonance and 
confusion) garantissant l’intelligibilité (clearer conceptions) et le contrôle (gain 
confidence) des situations en contexte d’exercice. Joyce et Calhoun (2009) définissent 
ce pôle théorique, toute discipline d’enseignement confondue, autour du modèle de la 
récitation (recitation pattern), qui serait le format de base, à partir duquel se 
déclinerait les différents modèles personnalisés de pratique (styles of teaching). Ce 
modèle serait acquis par acculturation dans la profession enseignante, notamment au 
contact de pairs plus compétents. Il consiste à interroger les élèves après que ceux-ci 
aient complété une tâche: « Essentially, the student is given a task, generally 
something to study, and then is questioned about mastery » (Idem, p.648). Les 
enseignants seraient professionnellement disposés à avoir recours à ce modèle à cause 
de sa valeur pratique. À cet égard, Bouhon (2009) met en évidence le caractère 
central d’un tel modèle de pratique en enseignement de l’histoire, reposant sur 
l’exposé magistral et l’analyse collective de documents. Toutefois, Moisan (2010) 
situe un tel modèle « magistro-centré » au niveau de la structure périphérique de la 
représentation sociale. Ce modèle exprimerait également un besoin de contrôle de la 
démarche d’apprentissage (Boutonnet, 2013 ; Moisan, 2010). 
  
Le pôle théorique de la pratique intervient dans la régulation de la séquence 
d’apprentissage, qui en est la « structure visible » (visibles structures) du pôle 
empirique : « [t]he basis-model is the first to tell us why, from a pragmatic point of 
view, these stimulated actions are useful » (Oser et Baeriswyl, 2001, p.1049). Ce pôle 
empirique se prête à diverses adaptations, en tant que « free part of the choregraphy – 
the flexible, the exchangeable, the part that is continually newly adapted by and for 
learners » (Idem, p.1043). L’analyse de cette structure visible est nécessaire pour 
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mettre au jour la pensée enseignante (relational thinking) sous-tendant les pratiques 
effectives. Une pensée articulée, d’une part, à l’objectivation de la « structure 
invisible » (basis-model) du pôle théorique, revêtant un caractère « idéal », 
homologue à celui constaté par Bouhon (2009) : 
 
What happens, however, when one is knowledgeable about basis-models 
and then analyses one’s own teaching step by step? Here we discover a 
unique phenomenon: Teachers cannot let go of the linked elements in the 
basis-model, and any reference to these elements is specific only in that it 
seeks to approach an ideal model (basis-model). (Oser et Baeriswyl, 
2001, p.1047) 
 
Cette pensée enseignante se déploie, d’autre part, au cours d’un processus 
d’ancrage, consistant à établir des associations entre les propriétés de l’apprentissage 
visé et de la séquence fondamentale : « the elements of the basis-model influence the 
visible structure and not the converse. The visible structure is formed, interpreted, and 
connected by the basis structure elements » (Idem, p.1048). 
 
Le modèle théorique d’Oser et et Baeriswyl (2001) ne sépare pas le processus 
d’apprentissage de celui d’enseignement, qu’ils posent en interrelation conformément 
à ce qu’invitent à faire Lenoir, Maubant et al. (2011). Il est à noter que cette manière 
d’appréhender la pratique d’enseignement n’apparaît pas étrangère à celles de 
Grimmett, MacKinnon, Erickson et Riecken (1990) et de Calderhead (1996), 
appréhendant le savoir des enseignants (reconstruct their understandings) à la 
lumière des situations vécues et de leurs préconceptions (assumptions about 
teaching). Elle s’en distingue cependant pour des raisons théoriques : il ne s’agit pas 
de savoir ce que des enseigants connaissent d’un objet, mais plutôt de ce qu’ils en 
font dans la régulation de leur pratique d’enseignement. Cette approche se distingue 
également des principaux construits ciblant l’un ou l’autre des pôles théorique ou 
empirique de la pratique, notamment ceux de Goldenberg et Gallimore (1991) sur le 
savoir local (local knowledge), de Leinhardt (1990) sur le savoir situé (situated 
knowledge) et le savoir du métier (craft knowledge), et de Connelly et Clandinin 
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(1986) sur les théories personnelles des enseignants (personal philosophy), de Munby 
(1986) sur les métaphores (metaphors), et de Grimmett et Mackinnon (1992) 
revisitant le savoir du métier (craft knowledge) suivant une posture plus normative. 
 
En outre, ce modèle d’Oser et et Baeriswyl (2001) permet de préciser 
davantage la théorie des représentations sociales aux fins d’analyse des pratiques 
d’enseignement. Le pôle théorique précise la nature du noyau central d’une 
représentation sociale, fondé sur deux types de propriétés relevant du processus 
d’apprentissage et de séquences prototypiques d’enseignement-apprentissage. Le pôle 
empirique est la structure visible, se prêtant à la description du pôle théorique. 
Toutefois, il n’est pas homogène et il peut porter à confusion à cause des diverses 
adaptations dont il fait l’objet lors des situations d’enseignement-apprentissage. 
 
Nous spécifierons au cours des prochaines pages la nature des variables 
traversant ces adaptations au cours des processus d’ancrage et d’objectivation. Le 
processus d’attribution, d’abord, détermine l’ancrage de l’APH, en fonction 
d’opinions, d’attitudes et d’expériences individuelles. Les situations d’enseignement-
apprentissage, ensuite, définissent autant d’occurrences dans l’objectivation de cet 
objet de représentation. Ces deux types de variables rejoignent celles analysées par la 
théorie des représentations sociales. Une théorie qui attribue « aux caractéristiques 
individuelles et au contexte immédiat » (Abric, 1994, p.28) la redistribution des 
propriétés d’un même objet de représentation sociale, donnant lieu à diverses 
modulations. Les deux autres sections de ce chapitre seront dédiées à la définition de 
théories de l’apprentissage et de modèles de pratique (séquences d’enseignement-
apprentissage), permettant respectivement de décrire les attributions enseignantes et 




1.5 Comment analyser une représentation sociale d’un objet de la pratique 
d’enseignement? La question des variables. 
 
Le recours à la théorie des représentations sociales permet de mettre au jour 
les fondements théoriques d’un objet de la pratique d’enseignement. Cette théorie est 
appropriée pour répondre à notre question de recherche, visant à savoir si l’APH est 
un objet de représentation sociale des enseignants d’histoire et, le cas échéant, à 
quelles modulations il se prête. Cette modulation se traduit en enseignement par le 
développement de styles de pratique d’enseignement (teaching styles), définissent 
une structure de cognition et de socialisation s’exprimant à travers des 
comportements et des techniques déterminées (Joyce et Calhoun, 2009). La 
représentation sociale de l’APH sera identifiée par l’analyse des processus d’ancrage 
et d’objectivation décrivant le fonctionnement d’une représentation sociale à l’échelle 
individuelle. Ces processus concernent respectivement la pensée des acteurs 
(ancrage) et les situations à travers lesquelles l’APH se concrétise (objectivation). 
Chacun de ces processus sera présenté successivement pour préciser la nature des 
variables à analyser. Ils seront complétés par une troisième variable, le langage, 
décrivant la matérialité des représentations sociales. Celle-ci rend compte du 
processus symbolique à l’œuvre dans le fonctionnement d’une représentation sociale, 
introduisant une source de variabilité de nature lexicale. 
 
1.5.1 L’ancrage : opinions, attitudes et expériences professionnelles 
 
L’ancrage est le processus par lequel un individu établit des liens entre la 
structure de la représentation sociale et les situations rencontrées. Ce processus est lié 
à l’objectivation de sa pratique, alors qu’il indique « ce qui est “normal”, ce qu’il faut 
“comprendre”, “ce qu’il est bon de penser” » (Elejabarrieta, 1996, p.146). Il exprime 
également une adaptation de la structure de la représentation sociale, reflétant les 
expériences individuelles au cours desquelles les propriétés de celle-ci ont fait l’objet 
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d’une sélection et d’une réorganisation (Abric, 1994 ; Moliner, 1995). Cette 
réorganisation au gré de situations plus ou moins familières exprime la 
conditionnalité des principes organisateurs de la représentation : « the conditional 
prescription refers to the general case while still suggesting that particular cases 
might exist » (Moliner, 1995, p.28). Sous cet angle, l’ancrage correspond au pôle 
empirique de la pratique d’enseignement, exprimant la personnalité individuelle 
marquée par des expériences et des dispositions professionnelles (Oser et Baeriswyl, 
2001). Trois variables de personnalité seront analysées pour mettre au jour la 
modulation individuelle de la représentation sociale de l’APH, à savoir l’opinion, 
l’attitude et l’expérience professionnelle. 
 
L’opinion est définie comme un jugement ou une prise de position en faveur 
ou en défaveur de situations ou d’objets particuliers (Deschamps et Beauvois, 1996). 
Elle est une variable plus labile que l’attitude et elle est très peu intégrée (tableau 2) : 
un même individu peut formuler des opinions divergentes, voire contradictoires, à 
l’intérieur d’une catégorie d’objets ou de situations selon le contexte de 
communication. Par exemple, un individu peut être favorable à certaines mesures 
gouvernementales de protection de l’environnement, tout en étant défavorable à la 
cueillette sélective des déchets ménagers. 
 
L’attitude est une « prédisposition apprise pour répondre à un objet ou à une 
classe d’objets d’une manière constamment favorable ou défavorable » (Larose, 
Grenon et al., 2009, p.72). Cette définition rejoint celle initialement proposée par 
Allport (1935, p.810), concevant celle-ci en tant que « mental and neural state of 
readiness, organized through experience, exerting a directive or dynamic influence 
upon the individual’s response to all objects and situations with which it is related ». 
L’attitude serait révélatrice des principes fondamentaux d’une représentation sociale 
et des conduites probables des membres du groupe social de référence pour les 
différents contextes de pratique (Moliner, 1995, 2001). L’attitude interviendrait dans 
la régulation des conduites comme « un élément évaluatif inclus dans la 
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représentation sociale [d’un] objet » (Deschamps et Beauvois, 1996, p.187). Cet 
élément évaluatif concernerait chacune des propriétés de l’objet de représentation, et 
s’acquerrait par au cours de l’expérience, par socialisation (Eiser, 1986; Fishbein et 
Ajzen, 1975). 
 
L’élément évaluatif de l’attitude recouvre des composantes cognitive, 
affective et conative, intervenant dans l’action suivant un besoin de contrôle et 
d’équilibre cognitif (Fishbein et Ajzen, 1975). La composante cognitive concerne les 
propriétés structurantes de l’objet de représentation et d’attribution. Celles-ci 
expriment la probabilité de ces propriétés et permettent de rapporter la perception de 
cet objet à des causes vraisemblables (Idem). La composante affective concerne la 
désirabilité de ces propriétés de l’objet en fonction d’un système de valeur: « At the 
most general level, then, we learn to like (or have favorable attitudes toward) objects 
we associate with “good” things, and we acquire unfavorable feelings toward objects 
we associate with “bad” things » (Ibid., p.217). La composante conative de l’attitude 
exprime la disposition à agir d’un individu. De ce fait, elle est la composante la plus 
directement associée au comportement individuel, alors qu’elle « intègre également 
« également les intentions relatives aux actions à entreprendre » (Grenon, 2007, 
p.96). L’analyse des attitudes enseignantes à l’égard de l’APH permettra d’évaluer la 
probabilité, la désirabilité et l’intentionnalité associées à cet objet au regard des 
pratiques effectives. 
 
Ces composantes de l’attitude contribuent, selon Larose, Grenon et al. (2009, 
p.72), à l’élaboration d’une théorie de la pratique enseignante : « Nous disposons 
donc ici d’un outil permettant l’identification et la description de certains invariants 
au plan des schèmes conatifs qui, à leur tour, peuvent contribuer à l’élaboration et à la 
validation d’une théorie de la pratique enseignante ». Pour Joyce et Calhoun (2009), 
l’attitude enseignante est une variable fondamentale de développement de modèles 
personnalisés de pratique à partir du modèle de la récitation. Les recherches 
démontreraient que les enseignants en mesure d’adapter leurs interventions aux 
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élèves et ayant un rendement académique supérieur seraient davantage disposés à 
prendre leur distance avec le modèle de la récitation 
 
L’expérience professionnelle est la troisième variable de personnalité affectant 
le processus d’ancrage. Celle-ci intervient dans la régulation du processus 
d’apprentissage en classe par les enseignants (Oser et Baeriswyl, 2001). Les 
enseignants moins expérimentés tendraient à ancrer l’objet de représentation en 
périphérie: « They organize what is visible (the sight-structure of learning) and 
neglect to consider the more important question of what is happening in the mind of 
the student (the basis-model) » (Idem, p.1034). Ce phénomène s’explique par le fait 
que 45% de leur attention consciente est alloué à la définition des comportements et 
des gestes, et non pas à la démarche d’apprentissage. En outre, le pôle théorique de 
leur pensée serait peu intégré et fortement structuré – à hauteur de 50% du temps 
disponible – par les savoirs à enseigner, ce qui ne laisse que 5% pour penser aux 
élèves et à la démarche d’apprentissage (Janssen, 1987, dans Oser, 2000). Ces 
enseignants expliqueront ainsi leur pratique d’enseignement principalement en 
fonction des savoirs à enseigner et de leur comportement, et très peu à la lumière 
d’une théorie de l’apprentissage ou d’un modèle de pratique établi (Oser et 
Baeriswyl, 2001). Le risque de rencontrer des situations imprévues ou insignifiantes 
pour les élèves serait donc plus élevé. Inversement, les enseignants plus expérimentés 
seront davantage en mesure d’expliquer le déroulement d’une situation en fonction de 
principes fondamentaux : « The experts’ thinking originates a priori from the basis-
model, not from the visible structure » (Idem, p.1034). Les situations 
d’enseignement-apprentissage seront alors expliquées en sollicitant des éléments 





1.5.2 L’objectivation en situation d’enseignement-apprentissage 
 
C’est à travers des situations intentionnelles qu’un objet de représentation 
sociale se prête à l’expérience concrète (Elejabarrieta, 1996), ainsi qu’au processus 
d’attribution (Deschamps et Beauvois, 1996). À cet égard, l’intentionnalité à l’endroit 
de l’objet de représentation est fondamentale, car elle exprime les attentes se 
matérialisant à travers des actions déterminées (Deschamps, 1996b). Le même 
principe s’applique pour le processus d’attribution, « “l’intention est le facteur central 
de la causalité personnelle” » (Heider, 1958, dans Deschamps, 1996a, p.210). Tout 
phénomène psychique est intentionnel par nature (Brentano, 2008). À l’endroit des 
pratiques d’enseignement, l’intentionnalité représente un des principaux facteurs 
déterminants (Mayen, 2001), notamment en histoire (Barton et Levstik, 2004 ; 
Brophy, 1993 ; van Hover et Yeager, 2007) : « the same course may be enacted in 
very different ways, depending on individual teachers’ goals, their sense of the 
purpose behind instruction in a particular discipline or area of the social studies, and 
the particular setting in which instruction takes place » (Levstik, 2008, p.50). Deux 
variables relatives à l’intentionnalité traversent ce processus d’objectivation, à savoir 
le dispositif d’enseignement et la temporalité de sa mise en œuvre. 
 
L’objectivation des pratiques d’enseignement se réalise sous la forme d’un 
dispositif d’enseignement, définissant une succession d’activités pour réaliser les 
apprentissages visés (Lenoir, Maubant et al., 2002, p.20). Ce dispositif inscrit le 
processus d’apprentissage dans « “un environnement aménagé de manière à offrir à 
certaines actions ou certains événements des conditions de réalisations 
optimales” (Vandendorpe, 1999, p.199) » (Idem). Le dispositif vise à structurer deux 
types de rapport, à savoir, d’une part, le rapport d’apprentissage entre les élèves et les 
savoirs, et, d’autre part, le rapport pédagogico-didactique de l’enseignant au regard de 
ce dernier. Il inscrit ces deux rapports dans une « temporalité », c’est-à-dire une 
succession d’événements (Pastré, 1999a, 1999b). C’est à l’aune de ce plan d’action 
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qu’il est possible de comprendre la pensée enseignante derrière une situation 
d’enseignement-apprentissage : « [L]e contexte serait ainsi une construction résultant 
d’un découpage particulier de l’environnement, d’un processus d’interprétation 
privilégiant ce qui est interprétable et pertinent pour celui qui agit, compte tenu de ses 
connaissances antérieures, de ses intérêts et de ses buts » (Bru, 2004, p.72) Par 
ailleurs, le concept de dispositif rejoint celui de « programme d’instruction » 
(instructional program) avancé par Thornton (2008), fondé sur ce qu’un enseignant 
considère approprié à l’endroit de sa pratique pour réaliser les apprentissages visés. 
 
La documentation scientifique traitant d’APH fournit plusieurs exemples de 
dispositifs articulant variablement les rapports d’apprentissage et pédagogico-
didactique. Sans définir une liste exhaustive, ces dispositifs peuvent revêtir 
différentes formes, notamment la narration de faits historiques, (Lenoir, Larose et al., 
2002; Levstik, 2008) représentant celle la plus fréquente (Applebee, Langer et Mullis, 
1987; Cuban, 1991, 1993; Garcia et Leduc, 2003 Goodlad, 1984; Levstik, 2008; 
Martineau, 1997; McNeil, 1986; Seixas, 2001; Spoehr et Spoehr, 1994; Wilson, 
2001). La lecture du manuel (individuelle ou collective) est également l’un des 
dispositifs les plus sollicités (Applebee, Langer et Mullis, 1987; Cuban, 1991, 1993; 
Garcia et Leduc, 2003; Goodlad, 1984; Levstik, 2008; Martineau, 1997; McNeil, 
1986; Seixas, 2001; VanSledright, 2008; Wilson, 2001), ainsi que, corrélativement, 
l’usage du cahier d’exercices susceptible d’accompagner ce dernier (Levstik, 2008; 
Martineau, 1985). Viennent ensuite la recherche documentaire (Levstik, 2008), le 
travail sur des sources documentaires (Boix-Mansilla, 2000, Garcia et Leduc, 2003, 
Seixas, 1998a), la lecture d’œuvres littéraires (biographies, récits historiques) 
(Levstik, 2008), la production de synthèses (Idem.), les débats et les discussions 
(Bain, 2000, Boix-Mansilla, 2000), le cinéma et autres médias audiovisuels (à 
caractère fictif ou documentaire), les témoins, la visite de lieux historiques et de 
musées (Von Borries, 1997). Ces dispositifs d’enseignement définissent autant 
d’alternatives et de combinaisons possibles, assurant une fonction de régulation 
« dans l’adaptation de la représentation aux évolutions du contexte » (Abric, 1994, 
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p.26). Pour déceler des propriétés stables, il apparaît qu’une masse critique de trois 
situations d’enseignement-apprentissage soit nécessaire pour autoriser l’identification 
de propriétés invariantes (Larose, Grenon et al., 2009). 
 
L’intentionnalité est également variable en fonction de la temporalité de la 
pratique d’enseignement. Cette temporalité est une des caractéristiques de la 
dimension opérationnelle du savoir de la pratique, proprement pédagogique, relative à 
la gestion des apprentissages (Barone, Berliner, Blanchard, Casanova, et McGowan, 
1996; Tardif et al., 2000). La gestion des apprentissages articule trois moments de 
structuration en interrelation : préactif, interactif et postactif. Le rapport à l’objet 
d’apprentissage peut varier entre la phase préactive de planification du dispositif, 
expliquant celui-ci par des « motifs-en-vue de », et la phase postactive, le justifiant 
par des « motifs-parce-que » dans la foulée d’une réflexion une fois complétée la 
phase interactive (Lenoir et Vanhulle, 2006). Cette variabilité entre chacun de ces 
moments s’explique par le fait que la production d’un dispositif « n’en garantit 
cependant pas l’actualisation » (Lenoir, Larose et al., 2002, s.p.), car il « n’appartient 
jamais totalement ni à l’enseignant qui l’a pensé, ni aux élèves qui y recourent » 
(Idem). En cela, la situation « est caractérisée par l’incertitude et se déroule dans un 
système de contraintes et de choix, dans un jeu de tensions, qui met en œuvre des 
aspects contradictoires, paradoxaux, des dilemmes à gérer » (Altet, 2002, p.91).  
 
1.5.3 Un processus symbolique 
 
La représentation d’un objet relève d’un processus symbolique, qui repose sur 
la médiation du langage. À cet égard, Moscovici (2001, p.154) spécifie « qu’il n’y a 
pas de représentations sans le langage », et que ces représentations « penetrate so 
profoundly into all the interstices of what we call reality that we can say that they 
constitute it. » Qu’il s’agisse de l’objectivation de l’objet en situation ou de son 
ancrage dans un cadre de référence individuel, cette médiation en définit la 
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matérialité : la médiation du langage désigne à la fois celle d’une médiation à autrui 
(rapport social) et d’une médiation cognitive. Cette médiation soulève le problème de 
la référence à l’objet de la représentation, entre les propriétés centrales qui le 
définissent indépendamment des situations rencontrées, et celles qui sont sensibles 
aux contextes rencontrés (Markova, 2000). Une référence à l’objet qui repose sur des 
mots dont la signification est susceptible de changer (Idem), conformément au 
problème de Paulhan (1987, p.26) : « Tout a été dit. Sans doute. Si les mots n’avaient 
changé de sens ; et les sens, de mots. » Cette variabilité du langage nécessite donc 
l’identification des structures lexicales stables, susceptibles de décrire des propriétés 
structurantes d’une représentation sociale (Larose, Grenon et al., 2009). 
 
Ce problème de référence à l’objet de la pratique d’enseignement a été 
souligné par Oser et Baeriswyl (2001). Il concerne la difficulté des enseignants à 
expliciter les fondements théoriques de leur pratique, et notamment de la structure des 
activités d’apprentissage. Certes, dans la pratique, cette dernière fait l’objet d’une 
intentionnalité forte à lumière d’un objectif d’apprentissage, mais cela ne signifie pas 
pour autant qu’elle fait l’objet d’une définition claire ou exhaustive. S’ils sont 
interrogés sur une situation d’enseignement-apprentissage, les enseignants réfèrent à 
l’intention d’apprentissage, mais la structure d’activités fondamentale n’émergera pas 
immédiatement. En fait, l’exercice de la pratique d’enseignement ne requiert pas un 
niveau d’attention consciente élevé constant, et tout un chacun ne se sent pas 
constamment mis en demeure d’avoir à justifier ses interventions : « Teachers have 
varying awareness. They can do many things without making a clear connection to 
the mental operations that their actions will cause in the students » (Idem, p.1048). 
Pour expliquer leur dispositif d’enseignement, ces chercheurs spécifient qu’un peu de 
temps de réflexion est nécessaire, « depending on the amount of reflection » (Ibid., 
p.1047), et que cette démarche a un caractère justificatif au regard des adaptations 
réalisées (Fenstermacher, 1994) : « Reference, thus, means a legitimization of all 
kinds of arrangements of optimally thought-out student learning processes. […] 
Reference means that student reflection is stimulated through the visible structure » 
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(Oser et Baeriswyl, 2001, p.1047-1048). Afin d’identifier des invariants, illustrant la 
stabilisation de la représentation au cours de son ancrage et de son objectivation en 
diverses situations, l’analyse doit permettre de constater des structures lexicales et 
syntaxiques stables.  
 
1.5.4 En résumé 
 
C’est dans la perspective de contribuer à une théorie de la pratique 
d’enseignement que nous avons choisi de recourir à la théorie des représentations 
sociales. Cette théorie a pour objet l’analyse de savoirs de sens commun, inscrits la 
pratique quotidienne d’individus partageant une identité commune. Ces savoirs 
définissent des principes organisateurs fondant le noyau central d’une représentation 
sociale. Nous avons vu que, pour l’analyse des pratiques d’enseignement, ce noyau 
comprend des éléments théoriques relatifs à l’apprentissage et à des séquences 
d’enseignement-apprentissage, définissant des modèles de pratique. Pour recenser ces 
éléments fondamentaux, cette théorie prend en considération les modulations 
individuelles, décrivant le système périphérique d’une représentation sociale. Nous 
avons convenu d’analyser ces modulations sous l’angle du processus d’attribution et 
de dispositifs d’enseignement, correspondant respectivement aux processus d’ancrage 
et d’objectivation d’une représentation sociale. Nous analyserons l’attribution en 
prenant en considération trois variables, relevant de l’opinion, de l’attitude et de 
l’expérience professionnelle. L’attribution décrira les liens de causalité établis par un 
enseignant entre des éléments théoriques relatifs au processus d’apprentissage sous-
tendant l’APH et des situations d’enseignement-apprentissage. Les dispositifs 
d’enseignement seront analysés par la constitution d’une masse critique de données 
pour trois situations d’enseignement-apprentissage, respectivement recueillies pour 
chacune de leurs phases préactives et postactives. Ces données décriront des 
séquences d’enseignement-apprentissage, se prêtant à l’identification de modèles de 
pratique. Les principes théoriques relatifs à l’apprentissage et ces modèles de pratique 
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seront abordés au cours des deuxième et troisième parties de ce chapitre. Leur 
recensement passera par la recherche des structures lexicales stables. 
 
La théorie des représentations sociales et celle de l’attribution que nous 
venons de présenter permet de formuler notre objectif spécifique de recherche. 
 
1.6 Définition de notre objectif spécifique de recherche 
 
À partir des théories des représentations sociales et de l’attribution qui 
viennent d’être abordées, nous formulons l’objectif général suivant : 
 
Objectif général de recherche… 
Décrire les fondements de la représentation sociale de l’APH à travers la pratique des 
enseignants d’histoire des écoles secondaires francophones du Québec. 
 
Les éléments de ces théories nous permettent de préciser cet objectif général 
en objectifs spécifiques : 
 
1. Décrire les propriétés invariantes relatives à l’apprentissage et à ses objectifs, 
fondant la structure centrale probable d’une représentation sociale de l’APH 
auprès de ces enseignants d’histoire; 
2. Décrire les propriétés invariantes à travers les dispositifs d’enseignement, tels 
que décrits lors de trois situations d’enseignement-apprentissage, fondant des 
modèles de pratique rendant également compte de la structure centrale 
probable de cette représentation sociale; 
3. Décrire les attitudes à l’endroit de ces propriétés, fondant une représentation 
individuelle de l’APH; 




Les deux prochaines parties de ce chapitre consisteront, d’abord, à définir les 
déclinaisons théoriques possibles du processus d’apprentissage au regard de l’APH. 
Ensuite, nous présenterons différents modèles de pratiques d’enseignement, qui 
serviront à analyser les dispositifs d’enseignement. 
 
2. SIX THÉORIES DE L’APPRENTISSAGE 
 
Des théories de l’apprentissage sont définies pour décrire les attributions et les 
attitudes enseignantes à l’égard des démarches d’apprentissage envisageables au 
regard de l’APH. Elles permettront de réaliser les premier, troisième et quatrième 
objectifs spécifiques de cette recherche. Il est difficile d’élaborer une grille d’analyse 
des théories de l’apprentissage, car la documentation scientifique révèle des 
catégorisations différentes (Murphy, Alexander et Muis, 2012). Celles-ci peuvent 
recouvrir des aspects diversifiés de l’apprentissage, que ce soit l’acquisition 
d’habiletés spécifiques, la formation de schémas, le transfert ou les interactions 
sociales sous-tendant la construction de savoirs (Bransford, Stevens, Schwartz, 
Meltzoff, Pea, Roschelle, Vye, Kuhl, Bell, Barron, Reeves et Sabelli, 2006 ; Oser et 
Baeriswyl, 2001). Également, la documentation abonde en différentes directions, 
toutes relatives au phénomène de l’apprentissage, alors qu’elle en embrasse autant les 
multiples contextes (famille, école, communauté, travail) et des échelles temporelles 
variables, allant de quelques millisecondes aux transitions intergénérationnelles (Oser 
et Baeriswyl, 2001). 
 
Pour s’y retrouver un peu, nous distinguerons les construits de paradigme et 
de théorie. Le construit de paradigme renvoie à des « perspectives suffisamment 
vastes », correspondant à « des traditions particulières et cohérentes de recherche 
scientifique », et mobilisant l’activité d’un « groupe cohérent d’adeptes » (Kuhn, 
1983, p.30-31). Il embrasse plus largement l’ensemble « des lois, des théories, des 
applications et des dispositifs expérimentaux » (Idem, p.31) relatifs à ces traditions 
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particulières. Traditionnellement, il est reconnu l’existence de deux grands 
paradigmes en éducation, autour desquels s’articulent un certain nombre de théories 
de l’apprentissage (Shepard, 2001). Le « vieux » paradigme nourrit le désir 
d’accroître les bénéfices des systèmes scolaires par l’application de dispositifs 
d’enseignement et d’évaluation plus efficients. L’apprentissage est appréhendé 
comme un processus plus ou moins passif, dont l’efficacité est attribuée aux 
dispositifs d’enseignement en eux-mêmes et non à l’activité de ces derniers. Le 
« nouveau » paradigme, de nature constructiviste, solliciterait l’activité des élèves en 
interaction pour s’engager dans un processus de construction de savoirs (Idem, 
p.1074). Cette perspective dichotomique sur l’apprentissage apparaît dans le champ 
de la recherche sur l’APH, notamment par Guay (2002) et Martineau (1997). 
 
Une théorie est une structure causale permettant d’expliquer une catégorie de 
phénomènes spécifiques, empiriquement observables (Freitag, 1973). C’est en les 
articulant dans un système théorique que ces observations empiriques – n’ayant pas 
de signification en soi – revêtent un sens en fonction de relations de causalité 
(Hempel, 1996). Des théories de l’apprentissage sont adaptées à notre objectif de 
recherche, visant à décrire le noyau central d’une représentation sociale. Un noyau 
composé de structures d’activités et d’objectifs d’apprentissage fondant des 
attributions causales au regard de dispositifs d’enseignement. Cependant, identifier 
des théories de l’apprentissage oblige à faire des choix, et à distinguer des approches 
qui sont généralement confondues dans la documentation scientifique, par exemple 
celles promues par Vygotski, Piaget et von Glasersfeld par exemple (Shepard, 2001). 
Pour ce faire, nous effectuerons dans un premier temps un examen des principales 
théories de l’apprentissage dans la documentation scientifique sur l’enseignement de 
l’histoire. Ce tour d’horizon permettra, dans un second temps, de les mettre en 
perspective avec celles traversant le champ de la recherche en éducation. Dans un 
troisième temps, nous définirons six théories de l’apprentissage, correspondant à 
autant de structures d’activités et d’objectifs d’apprentissage mutuellement exclusifs, 
décrivant les fondements possibles d’une représentation sociale de l’APH. 
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2.1 Les théories de l’apprentissage dans le champ de la recherche sur 
l’enseignement de l’histoire 
 
Wineburg (1996) attribue aux travaux de Bell et McCollum (1917) 
l’émergence de l’intérêt pour la question de l’APH et du programme de recherche 
qu’ils ont imposé jusqu’à ce jour : « Bell put his finger on questions that continue to 
occupy our attention : What is the essence of understanding ? What determines 
success on tasks that have more than one right answer ? What role might instruction 
play in improving students’ ability to think historically? » (p.424) Les recherches sur 
l’APH ont depuis ciblé l’une ou l’autre de ces questions, en mobilisant pour cela 
différentes théories de l’apprentissage. Brossant un tableau de ces théories, Levstik 
(2011) retrace une évolution en trois temps. Le premier moment correspond à ce qui 
nous avons désigné de première école britannique, appréhendant l’APH à 
l’intersection d’une approche piagétienne du développement et d’une conception 
disciplinaire de l’activité intellectuelle, telle que promue par Bruner (1962). 
L’apprentissage vise alors le développement d’une réflexion individuelle 
indépendante, réalisé au cours d’une démarche de résolution de problème dans le 
cadre d’une démarche d’enquête à caractère scientifique. Toutefois, comme il a été 
mentionné précédemment, il est apparu aux tenants de cette approche une limite 
développementale, alors que le niveau formel était difficilement atteint par les élèves 
de moins de 16 ans (Hallam, 1972). 
 
Le deuxième moment a émergé au tournant des années 1980, dans la foulée du 
cognitivisme (Levstik (2011 ; Wineburg (1996). Cette approche visait à rendre 
compte de la nature de l’expertise de la pratique historienne et du cheminement du 
novice vers cette dernière. Soutenue par les recherches sur la connaissance 
pédagogique de la matière et de la gestion de la matière initiées par Shulman (1986, 
1987) et par celles sur les modes de pensée disciplinaires (Alexander, 2003 ; 
Alexander et Judy, 1988), cette approche théorique avait pour objet la « pensée en 
acte » (thought in-process) en histoire, et non pas le rappel d’informations stockées 
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en mémoire. Ce courant théorique appréhendait la question de l’apprentissage sous 
l’angle des savoirs substantifs (concepts disciplinaires) et procéduraux (euristiques) 
(VanSledright et Limon, 2006). Les recherches se sont intéressées à ces deux types de 
savoir, sous-tendant la production de nouveaux savoirs : « This makes sense ; studies 
of expertise in the domain indicate that historical investigators draw heavily (but not 
exclusively) from their procedural knowledge and knowledge of second-order ideas 
to construct deep first-order understanding » (Idem, p.548). Cette approche théorique 
s’est concrétisée à travers les travaux de Wineburg (2001) aux États-Unis et le projet 
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches, 7-14) au Royaume-Uni. Ce 
projet, que nous avons précédemment attribué à la seconde école britannique, attribue 
l’apprentissage et le développement intellectuel à la manipulation de concepts 
disciplinaires dans le cadre de tâches de résolution de problème liées à l’enquête 
historique (Levstik, 2011 ; VanSledright et Limon, 2006 ; Wineburg, 1996). Le 
troisième moment, décrivant une tendance actuelle de la recherche sur l’enseignement 
de l’histoire, est ponctué par la théorie socioculturelle. Cette théorie met en 
perspective le cadre disciplinaire de l’apprentissage avec les pratiques culturelles, au 
cours desquelles les réalités historiques sont signifiées et que s’opère l’apprentissage 
(Levstik, 2011). 
 
Ces théories de l’apprentissage traversant le champ de recherche sur 
l’enseignement de l’histoire sont toutes plus ou moins articulées autour du principe de 
l’enquête réflexive (Levstik, 2011). Toutefois, elles expliquent différemment le 
processus d’apprentissage. Pour l’approche développementale, l’apprentissage repose 
sur une démarche de résolution de problème, et il vise l’atteinte d’un niveau de 
développement intellectuel plus élevé. Les tenants d’une approche fondée sur 
l’expertise disciplinaire reconnaissent également le rôle fondamental de la démarche 
de résolution de problème en histoire, mais suivant cet objectif de réaliser une 
restructuration des savoirs initiaux – ou de premier niveau – sous le couvert de 
concepts disciplinaires et d’euristiques. Finalement, une approche socioculturelle 
attribuera l’apprentissage à la transformation des pratiques sociales correspondantes. 
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Avant d’aller de l’avant avec ces trois approches théoriques, un coup d’œil sur la 
documentation dans le champ de la recherche en éducation est nécessaire. Un tel 
examen permettra de s’assurer de leur ancrage dans ce champ, de les approfondir, et 
d’envisager d’autres avenues théoriques. 
 
2.2 Les théories de l’apprentissage dans le champ de la recherche en 
éducation 
 
Les théories de l’apprentissage en éducation sont variables, et elles sont le 
plus souvent appréhendées sous l’angle des savoirs (Murphy, Alexander et Muis, 
2012). Toutefois, considérant que notre objectif est de traduire le processus 
d’apprentissage dans le contexte d’enseignement d’une discipline scolaire, ces 
théories doivent rendre compte du rapport entre ces savoirs et des apprenants 
(Greeno, Collins et Resnick, 1996 ; Maggioni et Parkinson, 2008 ; Murphy, 
Alexander et Muis, 2012 ; Schwarz et Asterhan, 2010). Cette manière d’appréhender 







Figure 6. Les composantes du processus d’apprentissage 
 
Oser et Baeriswyl (2001) identifient douze fondements théoriques de 
l’apprentissage, décrivant autant de structures d’activités et d’objectifs 
d’apprentissage exclusifs. Le premier, l’apprentissage par le tâtonnement et la 
découverte, consiste en un processus d’appropriation de savoirs par l’expérience 
empirique. Le deuxième, l’apprentissage développemental, vise la transformation des 








d’apprentissage s’opérant par essais et erreurs. Le quatrième, la démarche de 
conceptualisation, repose sur le développement des significations attribuées à des 
objets de savoir sous le couvert de concepts. Le cinquième, l’apprentissage par 
contemplation, met en évidence le rôle de l’abstraction réfléchissante dans le 
développement de la compréhension des réalités, physiques, religieuses ou sociales. 
Le sixième, l’apprentissage de stratégies, consiste à accroître sa capacité 
d’apprentissage en développant sa maîtrise des processus sous-jacents. Le septième, 
le développement de routines, vise, par répétition, l’automatisation du processus 
d’apprentissage pour en accroître l’efficacité. Le huitième, l’apprentissage par la 
motilité, sollicite les pulsions affectives pour les investir dans la production d’œuvre 
de création. Le neuvième, l’apprentissage social, a pour objectif le développement 
des compétences sollicitées au cours d’interactions sociales, notamment en ce qui 
concerne la résolution de conflits. Le dixième, l’apprentissage de valeurs morales, 
consiste à développer son système de valeur en réalisant un exercice d’analyse et 
d’explicitation. Le onzième, l’apprentissage hypertexte, est un processus critique de 
traitement de l’information, tandis que le douzième, celui de la négociation vise le 
développement de compétences permettant d’établir des consensus en différentes 
situations. Ces théories de l’apprentissage explicitent avec précision les différents 
objectifs d’apprentissage possibles et la nature des activités que leur réalisation 
implique. Cependant, certaines de ces théories ne sont que peu fondées sur celles 
prévalant dans le champ de la recherche en éducation, alors que d’autres échappent à 
des considérations épistémologiques (Oser et Baeriswyl, 2001). 
 
Murphy, Alexander et Muis (2012) sélectionnent six théories de 
l’apprentissage, à savoir le béhaviorisme, le traitement de l’information, le 
constructivisme radical, le socioconstructivisme, le socioculturalisme et la cognition 
située. Ces théories sont pour la plupart arrimées à autant de postures 
épistémologiques explicites, hormis les deux dernières qui « have strong negative 
reactions to the word knowledge because the term carries with it images of individual 
acquisition and possession rather than shared social or cultural process 
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understandings » (Idem, p.217). Greeno, Collins et Resnick (1996) retiennent plutôt 
trois théories de l’apprentissage, respectivement fondées sur des approches 
épistémologiques distinctes. La première, de nature béhavioriste 
(behaviorist/empiricst), explique l’apprentissage par l’établissement et le 
renforcement de liens entre des unités mentales ou comportementales, en fonction 
desquelles « learning tasks are arranged in sequences based on their relative 
complexity according to a task analysis, with simpler components treated as 
prerequisites for more complex tasks » (Idem, p.17). Une approche cognitivo-
rationaliste (cognitive/rationalist), d’inspiration piagétienne, appréhende la question 
de l’apprentissage sous l’angle de la construction de structures d’informations 
associées à la compréhension conceptuelle, opérée à travers le raisonnement et la 
résolution de problème. Finalement, une approche sociohistorique 
(situative/pragmatism-sociohistoric) met en évidence les apprentissages réalisés par 
la participation à des communautés de pratique. Cette dernière approche s’apparente à 
la manière dont Murphy, Alexander et Muis (2012) définissent à la fois le 
socioconstructivisme, le socioculturalisme et la cognition située, car en tous ces cas 
l’apprentissage est expliqué par un passage de la périphérie vers le centre : « learning 
of practices as processes of participation in which beginners are relatively peripheral 
in the activities of a community, and as they become more experienced and adapt, 
their participation becomes more central » (Greeno, Collins et Resnick, 1996, p.23). 
 
Le modèle proposé par Bereiter et Scardamalia (1998) distingue quatre 
théories de l’apprentissage, oscillant entre la « théorie de sens commun » ou plain 
folk, et les approches constructiviste, socioconstructiviste et traditionnaliste. La 
théorie de sens commun, communément transmise en Occident, repose sur l’analogie 
du récipient pour définir la pensée. Très versatile, cette théorie est d’usage courant, 
pavant même la voie à une forme de constructivisme de sens commun (Idem). Elle 
recouvre tout processus par lequel des objets de savoir sont déposés dans la pensée, 
que ce soit autant par la transmission directe sous forme orale que par l’activité du 
sujet apprenant, de manière à exercer un contrôle de la conduite de sujets apprenants 
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(Ibid.). L’approche constructiviste est définie par Bereiter et Scardamalia (1998) en 
tant que pensée « sans contenu », dont l’activité consiste à établir, par assimilation et 
par accommodation, des « connexions » configurées en schèmes. Cette théorie 
s’apparente à la théorie empiriste-associationniste de Greeno, Collins et Resnick 
(1996). Si la pensée est « connaissante », ce n’est pas parce qu’elle contient des 
connaissances, ce qui brouillerait la distinction à l’égard de la théorie de sens 
commun, mais parce qu’elle s’approprie ces schèmes, à l’instar des « chauffeurs de 
taxi expérimentés » ou des « rats dans un labyrinthe ». Ces schèmes concourraient à 
l’adaptation de la pensée à son environnement et la prédisposeraient à lui répondre 
efficacement. C’est un manque d’efficacité qui conduirait à l’apprentissage, pour 
accroître l’efficacité de ces schèmes et les automatiser. L’approche traditionnaliste 
témoigne d’une « respectable tradition » dans l’histoire du savoir, procédant par le 
dialogue. L’approche socioconstructiviste réfère aux pratiques culturelles, impliquant 
un savoir nécessaire à leur effectuation, et l’apprentissage est alors expliqué en 
fonction de la transformation de cette pratique (Bereiter et Scardamalia, 1998). Règle 
générale, ces pratiques culturelles, parce qu’elles sont collectives, ne supposent pas 
une conscience individuelle de la pratique correspondante, d’où la nécessité de leur 
prise de conscience. 
 
Ce tour d’horizon permet de mettre en perspective les théories de 
l’apprentissage précédemment identifiées dans le champ de la recherche sur 
l’enseignement de l’histoire. Des théories qui sont, pour rappel, de nature 
développementale, d’expertise, et socioculturelle. À leur égard, il est possible 
d’identifier des points de convergence et de divergence, et d’envisager d’autres 
possibilités pour enrichir notre cadre d’analyse. Au chapitre des convergences, la 
théorie développementale, notamment à cause de ses origines piagétiennes, semble 
rejoindre sans entorse la théorie cognitivo-rationaliste de Greeno, Collins et Resnick 
(1996), celle du traitement de l’information de Murphy, Alexander et Muis (2012) et 
celle constructiviste de Bereiter et Scardamalia (1998). Les choses semblent plus 
confuses en ce qui concerne les théories d’expertise et socioculturelle, illustrant le 
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rôle des savoirs dans l’apprentissage de pratiques. En première approximation, elles 
peuvent être attribuées au socioconstructivisme et au socioculturalisme de Murphy, 
Alexander et Muis (2012), à la théorie sociohistorique de Greeno, Collins et Resnick 
(1996) et aux théories traditionnaliste et socioconstructiviste de Bereiter et 
Scardamalia (1998). Cette confusion, traverserant le champ de la recherche en 
éducation, est double : « celle entre le socioconstructivisme et le cognitivisme, et 
celle entre le constructionnisme social (ou socioconstructivisme) et d’autres courants 
constructivismes à teneur psychologique et non sociale » (Lenoir, 2001, p.102). 
Quelles distinctions est-il possible de tracer entre ces théories ? 
 
Il n’est pas simple d’établir des critères pour distinguer ces approches 
théoriques. À cette fin, nous retiendrons les deux conceptions géniques du savoir et 
de son apprentissage proposées par Murphy, Alexander et Muis (2012), illustrées par 
la figure 7. L’axe vertical correspond au foyer du savoir, situé dans la pensée 
individuelle ou dans l’environnement, et celui horizontal appréhende son 
apprentissage comme une activité de construction individuelle ou un processus social 
(Lenoir, 2001 ; Murphy, Alexander et Muis, 2012). Nous distinguerons la perspective 
endogénique posant la question du savoir et de sa construction au niveau individuel, 
et la perspective sociogénique définissant le savoir comme des objets situés dans 
l’environnement social13. 
 
                                                 
13 Murphy, Alexander et Muis (2012) ne définissent pas de manière aussi restrictive le concept 
d’environnement, qui n’est pas étroitement social et embrasse également les phénomènes physiques. 
Cependant, considérant la nature de l’objet d’attribution, l’APH, nous restreindrons la question de 


















Figure 7. Les théories de l’apprentissage selon leur conception génique du savoir 
 
Suivant une perspective endogénique – ou subjectiviste – la question du savoir 
et de l’activité de la pensée est appréhendée à l’échelle individuelle et de manière 
rationnelle par le constructivisme radical, le constructivisme d’inspiration piagétienne 
et le cognitivisme (Lenoir, 2001), à laquelle Murphy, Alexander et Muis (2012) 
ajoutent également le traitement de l’information. Une perspective sociogénique 
traverse les théories socioconstructiviste, socioculturaliste et sociohistorique, qu’il 
conviendra de distinguer à l’instar de Lenoir (2001) et de Murphy, Alexander et Muis 
(2012) en s’appuyant sur un critère de médiation : la médiation symbolique de la 
pensée par le langage (médiation cognitive interne) et la médiation d’autrui 
(médiation externe) dans la réalisation de l’apprentissage. 
 
Si un consensus se dégage à l’égard de cette double médiation, la 
reconnaissance de leur importance respective varie d’un auteur à l’autre. Lenoir 
(2001) définit le socioconstructivisme sous l’angle du social constructionism de 
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Gergen (1995) et de Gergen et Gergen (1991) reconnaissant le primat de la médiation 
sociale dans la réalisation des apprentissages : « l’accent n’est donc pas mis sur la 
pensée individuelle, mais sur les significations générées par des êtres humains en tant 
que ceux-ci génèrent collectivement dans le langage des descriptions et des 
explications » (Lenoir, 2001, p. 101). Nous pouvons remarquer, au passage, que cette 
conception rejoint la théorie traditionnaliste formulée par Bereiter et Scardamalia 
(1998), posant le dialogue au fondement du processus d’apprentissage. Murphy, 
Alexander et Muis (2012) distinguent plustôt le socioconstructivisme et le 
socioculturalisme. Le primat de l’activité sociale est attribuée à cette dernière 
approche théorique, tandis que le socioconstructivisme est défini par le 
développement des processus psychiques individuels (médiation interne), réalisé à 
l’aide des instruments culturo-psychologiques. Nous retiendrons donc ces deux 
dernières théories, parce qu’elles distinguent clairement deux structures causales 
appuyées sur des principes différents. 
 
Nous référerons également à la cognition située, traversant un nombre 
grandissant de travaux traitant des environnements informatisés d’apprentissage. 
Inversement, la théorie béhavioriste est écartée à cause de l’aporie fondamentale 
qu’elle introduit à l’égard du construit de pensée historique. Cette théorie repose sur 
ce principe stipulant que l’apprentissage « is a matter of conditioning behavior not 
enhancing thinking or knowledge » (Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.212) ; or, 
dans sa genèse même, le construit de pensée historique a été proposé pour dépasser 
une telle conception de l’apprentissage, fondée sur un dressage comportemental 
(Levstik, 2011). Conséquemment, il ne faut pas se surprendre si la documentation 
scientifique sur l’APH ne propose pas, à notre connaissance, de modèle l’expliquant 
sous l’angle du conditionnement de réflexes et de leur renforcement. 
 
Nous ne retenons pas non plus le constructivisme radical tel que proposé par 
Murphy, Alexander et Muis (2012), fondé sur la relativité des perceptions de la 
réalité. Si nous pouvons admettre que l’APH favorise une ouverture sur la relativité 
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des interprétations historiques, nous ne sommes pas certains que la démarche qui les 
sous-tendent soit également une affaire d’opinion relative. Les critères permettant de 
juger de la valeur d’une interprétation peuvent faire l’objet d’une évaluation des 
élèves, mais ils ne sauraient être définis par ces derniers. Le constructivisme radical 
dont il est question postule justement le contraire : « the only justification for what 
we call knowledge rests with the individual and his or her experiences and reason » 
(Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.215). Nous comprenons qu’une telle théorie de 
l’apprentissage, plongeant partiellement ses racines dans le courant postmoderne 
(Idem), puisse être attrayante (Seixas, 2012, p.871). Cependant, elle ouvre la porte à 
un enfermement du sujet apprenant sur ses attitudes et ses préjugés, et compromet la 
possibilité même d’une ouverture sur autrui et d’une médiation cognitive que, 
justement, l’APH vise à réaliser. Nous retiendrons donc cinq approches théoriques, 
présentées par le tableau 3, pour définir les fondements de l’APH : le cognitivisme, le 
socioculturalisme, le socioconstructivisme et la cognition située, auxquelles s’ajoute 
la théorie de sens commun proposée par Bereiter et Scardamalia (1998). Cette 
dernière a été retenue à cause de la familiarité des enseignants à son égard (Idem). 
 
Tableau 3 
Les théories de l’apprentissage sélectionnées pour définir l’APH 
 
Théories Principe Objectif 
SENS COMMUN Apprentissage par 
transmission directe 








préconceptions (ou conceptions 
erronées) des élèves en fonction 
de schèmes cognitifs experts. 
SOCIOCULTURALISTE Apprentissage par la 
participation à des pratiques 
culturelles (dialogue autour 
de controverses) 
Reconnaissance de l’altérité et 
développement de l’agentivité et 
de l’empathie historiques 
SOCIOCONSTRUCTIVISTE Apprentissage par la 
conceptualisation 
Transformation des dispositions 
à agir 
COGNITION SITUÉE Apprentissage par la 
perception de propriétés 
invariantes 





Chacune de ces approches théoriques sera abordée en fonction de trois 
critères, à savoir la nature de l’apprentissage, des apprenants et du savoir. Pour 
rappel, ces théories serviront à analyser les attitudes et les attributions des enseignants 
de notre échantillon. Des attributions qui nous permettront de comprendre le 
fonctionnement de la représentation sociale de l’APH lors de situations 
d’enseignement-apprentissage, au moment de la concrétisation de cet objet. 
 
2.3 La théorie de sens commun 
 
La théorie de sens commun – illustrée par la figure 8 – explique 
l’apprentissage par le dépôt plus ou moins direct d’objets de savoir dans la pensée des 
élèves. Ces objets peuvent être autant des « croyances », des « intentions » ou des 
« mémoires d’événements passés » (Bereiter et Scardamalia, 1998). Cette théorie 
« places no particular restrictions on the kinds of things the mind may contain » 
(Idem, p.486), que ce soit les « motifs inconscients » de Freud ou les « structures 
d’ensemble » de Piaget. Ces objets sont réputés susceptibles d’intervenir dans le 
comportement individuel, suivant l’analogie de la « pensée-récipient » (mind as 
container) et un peu à l’image d’une métaphore digestive (Ibid.). Ce dépôt implique 
une forme d’activité de la part de l’apprenant, que cette théorie ne définit de manière 
ni exclusive ni restrictive. Cette activité peut relever autant de la mémorisation que de 
l’exercisation, mais son fondement demeure celui d’un dépôt en pensée d’objets 
extérieur par une activité strictement individuelle. Par ailleurs, cette théorie ne doit 
pas être confondue avec la théorie béhavioriste, précédemment écartée : il ne s’agit 
pas d’expliquer l’apprentissage par le conditionnement et le renforcement, mais 










Figure 8. La théorie de sens commun 
 
Pour éviter une application imprécise de cette approche théorique dans 
l’analyse des données – attribuable justement à son imprécision dans l’usage courant 
– il conviendra de limiter ces objets aux principaux savoirs attribués à la pensée 
historique. Dans la documentation scientifique, ces savoirs sont généralement abordés 
sous l’angle de connaissances historiques factuelles et des concepts disciplinaires. Les 
connaissances rejoignent la définition de Bereiter et Scardamalia (1998) en ce sens 
qu’elles sont constituées de « mémoires d’événements passés », qui sont à la fois des 
descriptions et des explications : 
 
The products of investigative work in the domain constitute what we are 
calling first-order substantive knowledge. These products turn on 
accounts that make up the what of the past: descriptions and explanations 
about what occurred, who was involved, when things happened, in what 
larger historical context, and what it means when taken together. Ideas 
such as the French Revolution, American capitalism, Chinese 
communism, Roman Catholicism, and the like play defining roles. Most 
histories that appear in print form can be said to put on display first-order 
knowledge. Standardized tests, at least in the United States, almost 
exclusively sample students’ recall or recognition of first-order ideas. 
(VanSledright et Limon, 2006, p.546) 
 
Ces savoirs de premier niveau, faisant le plus souvent objet d’évaluation, 
peuvent correspondre à certains critères du Cadre d’évaluation des apprentissages 
(Gouvernement du Québec, 2011b) pour l’enseignement des disciplines d’univers 
social. Ces critères relèvent de connaissances à maîtriser, mais également de certaines 
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opérations intellectuelles – comme « situer dans le temps et dans l’espace » – 
reposant sur l’utilisation appropriée de ces connaissances. En ce sens, il n’est pas tant 
question pour les apprenants de produire des savoirs, mais de les connaître et de les 
extraire de leur mémoire de manière adaptée au contexte. Seixas (2001) réfère à ce 
type d’attribution à la lumière des conclusions de l’étude de Shaver, Davis et Helburn 
(1980) sur l’enseignement des social studies : « If knowledge is merely information 
(to be believed simply because the textbook or the teacher said it), then taking 
additional courses can serve only the ends of accumulating more information » 
(Seixas, 2001, p.558). 
  
Dans le cadre québécois de l’enseignement de l’histoire, ces connaissances 
paraissent susceptibles de refléter ceux relatifs à la mémoire historique identifiés par 
Létourneau et Moisan (2004) auprès des adolescents francophones. Cette mémoire 
serait articulée autour de quatre moments structurants, à savoir « l’âge d’or » 
antérieur à la Conquête de 1759, le « retournement de destin » marquant la Conquête 
jusqu’à la Révolution tranquille, le « recommencement » entamé avec le « Grand 
réveil collectif » québécois des années 1960, et « l’hésitation » à l’égard des idéaux 
portés par la Révolution tranquille suite aux référendums de 1980 et 1995 (Idem). 
 
Cette approche théorique peut recouvrir également les concepts disciplinaires 
de la pensée historique – incluant les euristiques – nécessaires à la production de 
nouveaux savoirs en histoire. Nous soulignons fortement que, dans leur esprit, ces 
concepts ne relèvent pas d’une théorie de sens commun. Ils seront d’ailleurs 
développés dans le cadre de la théorie cognitivo-rationaliste. Cependant, la logique de 
la pratique d’enseignement n’est pas celle de de la recherche en éducation (Bru, 
2002). Les concepts disciplinaires peuvent être récupérés dans les termes d’une 
théorie de sens commun en contexte de pratique d’enseignement. C’est là un risque 
auquel s’exposent les différentes théories en éducation. Dans cette perspective, 
l’apprentissage reposera essentiellement sur une liste de savoirs à déposer dans la 
pensée des apprenants et à évaluer. L’objectif sera alors de s’assurer que ces derniers 
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aient en tête l’outillage conceptuel exprimant une compréhension experte de 
l’histoire. Pour Bereiter et Scardamalia (1998), une telle approche définit un 
constructivisme de sens commun: 
 
What it means to understand, accordingly, is to have the thing that is in 
your mind correspond to what is correct or to what is in the minds of 
people who are already assumed to understand. This is folk theory of 
mind, through and through, no matter how it may be dressed up with 
contemporary cognitive science terminology. (p.498) 
 
Les savoirs définissant les fondements cognitifs de l’attitude historique 
peuvent également relever de ce type d’attribution. L’attitude historique définie par 
Martineau (1997, p.93) repose sur « cinq assises conceptuelles », à savoir une 
conception de la connaissance, une conscience historique, une conception dynamique 
de l’histoire, une connaissance de la valeur sociale de l’histoire et de la pensée 
historique et une connaissance du rôle de la pensée dans la production de l’histoire. 
Ces assises sont susceptibles de fonder une attribution à l’APH, pour autant qu’elles 
puissent être interprétées comme des objets déposables en pensée14. C’est d’ailleurs 
l’interprétation que semble en faire Duquette (2011, p.28) : « Lorsque l’on y regarde 
de près, il [Martineau, 1997] rassemble sous la catégorie d’attitudes historiques une 
série de connaissances qui semblent être les résultats de l’exercice proprement dit de 
la pensée historique plutôt que des opérations qui la compose. » 
 
Pour la pratique d’enseignement, cette approche théorique correspondra à des 
étapes de présentation et d’explicitation, pouvant être réalisées autant par un exercice 
de communication que des activités visant à opérer un dépôt en pensée. Ces activités 
ne seront toutefois pas de nature opératoire, car elles relèvent plutôt d’une théorie 
cognitivo-rationaliste de l’apprentissage. 
 
                                                 
14 Encore une fois, nous soulignons qu’il s’agit d’une éventualité, sans égard aux intentions ou aux 
fondements théoriques du modèle proposé par ce chercheur. 
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2.4 La théorie cognitivo-rationaliste 
 
Greeno, Collins et Resnick (1996) définissent cette théorie sur le principe 
stipulant que l’apprentissage repose sur une démarche de construction de savoirs, 
homologue à celle prévalant pour la recherche dans les disciplines scientifiques. Un 
tel postulat traverse actuellement d’importants travaux sur l’APH, reconnaissant le 
caractère opératoire des concepts disciplinaires pour décrire une progression des 
apprentissages (Seixas, 2004) et une réduction de « l’écart » entre le novice et 
l’expert (VanSledright, 2004 ; VanSledright et Limon, 2006). Cette théorie souligne 
le rôle des conceptions initiales des élèves (ou préconceptions), des démarches 
disciplinaires de résolution de problème, du processus de traitement de l’information 
les sous-tendant, et du transfert dans le développement de la compréhension (Greeno, 









Figure 9. La Théorie cognitivo-rationaliste 
 
Les concepts disciplinaires décrivent les schèmes cognitifs experts associés à 
l’exercice de la pensée historique. Leur apprentissage ne vise pas un dépôt, mais une 
maîtrise graduelle par un exercice répété de démarches de résolution de problème 
(Bain, 2000; Guay, 2002; Lee, 2005; Lévesque, 2008; Martineau, 1997; Seixas, 
1994a, 1998a; Wineburg, 2001; Yeager et Davis, 1996). Cette exercisation à la 
démarche de résolution de problème opère une transformation des structures 













(misconceptions) – par les concepts disciplinaires (VanSledright et Limon, 2006). 
Nous traiterons séparément de chacun de ces aspects, en débutant d’abord par la 
question des préconceptions des apprenants, pour présenter ensuite les concepts 
disciplinaires visés par cette théorie d’apprentissage. Finalement, nous préciserons la 
nature de la démarche de résolution de problème fondant la structure d’activité de 
l’apprentissage. 
 
2.4.1 Les préconceptions des apprenants 
 
D’un point de vue cognitiviste, la prise en compte des préconceptions des 
sujets apprenants est considérée nécessaire à la réalisation du processus 
d’apprentissage (VanSledright et Limon, 2006 ; Wineburg, 1996). Ces 
préconceptions recouvrent l’ensemble des connaissances factuelles relatives à 
l’histoire, mais également le cadre épistémologique (epistemic frame) qui les sous-
tendent (Idem). Ce cadre reposerait sur un ensemble de croyances épistémologiques 
(epistemological beliefs) relatives aux connaissances historiques, à l’histoire et à sa 
démarche de production de savoirs (Wineburg, 1996). Pour VanSledright et Limon 
(2006), ce cadre comprendrait également les croyances relatives à l’apprentissage et à 
l’enseignement, influençant l’engagement des élèves dans les interactions en classe et 
les activités d’apprentissage (Buehl, Alexander et Murphy, 2002). 
 
Les croyances épistémologiques à l’égard de l’histoire s’exprimeraient sous 
forme narrative et de manière plus ou moins polysémique, alors qu’elles 
désigneraient des catégories mal définies et peu différentiées. Les concepts 
disciplinaires contribueraient à leur restructuration en entamant une rupture avec les 
savoirs de sens commun des élèves : 
 
To say that history is ‘counter-intuitive’ is to say that the ‘intuitions’ 
students bring to history lessons are those that they use to make sense of 
everyday life (and which usually work very well for that). But people 
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doing history are looking at things rather differently from the way our 
assumptions about the past function in everyday life and in history. 
[…] But history isn’t like this, and an idea that works perfectly well in 
everyday life is likely to become very misleading when applied to history 
(Lee, 2004, p.134)  
 
Nous retrouvons sous cet angle le principe piagétien de la rupture 
épistémologique, récupéré par Bain (2000) et Wineburg (2001), en faveur d’une 
rupture avec le « temps subjectif » nécessaire à la restructuration de la compréhension 
historique. Les concepts disciplinaires, à cause de leurs critères intrinsèques de 
validation, contriburaient à la réorganisation des connaissances factuelles 
(VanSledright et Limon, 2006). Leurs opérations, dont il sera question au cours des 
prochaines pages, concernent à la fois l'interrogation et l'interprétation des réalités 
sociales, ainsi que la manipulation des traces du passé (residua of the past) : « they 
[second-order concepts] are the historian’s linchpin, connecting her procedural 
investigative practices and questions to the substantive first-order ideas and 
knowledge she seeks to construct and produce. (VanSledright et Limon, 2006, p.546) 
 
2.4.2 Les concepts disciplinaires 
 
Un tour d’horizon de la documentation scientifique permet de constater un 
éventail passablement étendu de concepts disciplinaires associés à l’exercice de la 
pensée historique. Nous l’avons mentionné lors du chapitre précédent15, plusieurs 
typologies se côtoient, et elles ont en commun de rendre compte de la dimension 
opératoire à l’œuvre dans le développement de la compréhension historique (Seixas, 
1998a ; Seixas et Morton, 2013). Nous nous appuierons sur la typologie de ces 
derniers chercheurs, mobilisant les efforts de nombreux chercheurs à l’heure actuelle 
(Laville, 2015). Cette typologie rejoint celle de Lévesque (2008), et elle peut 
facilement être éclairée par celle de Lee (2005). 
 
                                                 
15 Cf. p.57. 
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Avant de ce faire, cependant, « nous éprouvons des doutes, à l’instar de 
Duquette (2011), quant à la pertinence [de certains] éléments mentionnés par Seixas » 
(p.29), car il n’est pas certain qu’ils désignent tous des opérations intellectuelles. 
Néanmoins, nous ne retiendrons pas pour autant la solution proposée par cette 
chercheure, consistant à attribuer à la perspective historique l’ensemble « des 
opérations qui sont propres à l’histoire » (p.27). C’est que les écrits scientifiques 
indiquent plutôt que la perspective historique ne renvoie pas à des opérations 
intellectuelles, mais au concept d’attitude. Laville (1979) définit la perspective 
historique justement en tant « attitude de questionnement face [au] présent comme au 
passé » (Duquette, 2011, p.25). Chez Martineau (1997, p.92), la perspective est 
associée à l’attitude historique, comprise comme une « disposition de l’esprit à 
l’égard de quelqu’un ou quelque chose ». Dans le respect de ces définitions, et pour 
des raisons de cohérence au regard de la définition de l’attitude que nous avons 
précédemment formulée, nous ne retiendrons que les concepts disciplinaires 
exprimant le caractère opératoire de l’APH. C’est la raison pour laquelle la 
reconnaissance de points de vue historiques et la compréhension de la dimension 
éthique des actions historiques n’ont pas été retenues. Dans ces deux cas, il s’agit 
davantage de remettre en question des dispositions individuelles, relevant de 
l’attitude, que de réaliser l’apprentissage de schèmes cognitifs experts. Nous 
reviendrons néanmoins sur ces concepts dans le cadre de la théorie socioculturaliste 
de l’apprentissage. La prise en considération de différents points de vue historiques 
concerne d’abord le système de croyances et de valeurs qui, in fine, est réputé 
intervenir dans l’exercice de la pensée historique. La même critique peut être 
apportée à l’égard de la compréhension de la dimension éthique des actions 
historiques, fondée sur la composante affective de l’attitude. Duquette (2011) écarte 
également cette dimension éthique de sa liste des opérations intellectuelles. 
 
À l’instar de Déry et Yelle (2014), nous retiendrons quatre concepts 
disciplinaires, à savoir la pertinence historique, l’analyse critique de sources 
historiques, la continuité et le changement, et l’analyse de causes et de conséquences. 
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Nous les présenterons successivement, en prenant soin d’indiquer, le cas échéant, les 
opérations intellectuelles définies par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (Gouvernement du Québec, 2011b) auxquelles ils s’apparent. Nous établierons 
ce type de lien sur la base de leur caractère opératoire. C’est ce même principe qui 
nous a conduit à retenir l’analyse critique de sources historiques, contrairement à 
Duquette (2011). Que cette manipulation puisse être assujettie à la démarche 
historique n’évacue en rien son caractère opératoire. 
 
2.4.2.1 Juger de la pertinence historique. La pertinence historique renvoie au regard 
de l’historien, percevant à travers la masse documentaire qu’il fréquente les éléments 
les plus importants devant composer le récit historique qu’il entend produire (Seixas 
et Morton, 2013). L’application de ce critère de pertinence permet de distinguer le 
signifiant du contingent, et de discriminer de manière critique les événements, les 
personnages et les phénomènes sociaux mobilisés dans la constitution de ce récit 
historique : « One of the historian’s key tools is the concept of historical significance. 
Studying everything is impossible; significance is the valuing criterion through which 
the historian assesses which pieces of the entire possible corpus of the past can fit 
together into a meaningful and coherent story that is worthwhile » (Seixas, 1994b, 
p.281). 
 
Ce concept disciplinaire peut rejoindre les opérations intellectuelles consistant 
à mettre en relation des faits. Cette opération intellectuelle permet de 
« contextualiser » le passé à l’endroit du présent, et de prendre garde à 
« l’anachronisme », « “the greatest historiographical sin” » (Berkhofer, 1995, dans 
Seixas, 1998b, p.312). La constextualisation consiste à poser un événement en son 
context historique : « Contextualization, the act of placing an event in its proper 
context – within the web of personalities, circumstances, and occurrences that 
surrounds it » (Reisman et Wineburg, 2008, p.202). Exigeant un bagage de 
connaissances étendu dans la réalisation de l’analyse documentaire, la 
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contextualisation illustre l’expertise de la pratique de l’historien au regard du sens 
commun (Reisman et Wineburg, 2008; Seixas, 1998a ; Wineburg, 2001). Cette 
opération s’apparente à celle d’account avancé par Lee (2005), inscrivant la 
production d’un récit historique dans la perspective du contrôle assuré par l’historien 
entre l’interprétation globale d’un événement et l’ensemble des éléments sollicités à 
cette fin : « The meaning of a story is more than the sum of its parts » (p.59). 
 
2.4.2.2 L’analyse critique de sources historiques. La manipulation de sources 
historiques est une opération relative à la production de récits historiques, considérant 
que ce serait ces sources qui donneraient le coup d’envoi à l’activité de la pensée 
historique (Seixas, 1998a ; Seixas et Morton, 2013). Un récit historique peut être 
socialement désirable et vraisemblable, mais il est nécessaire de le fonder sur des 
sources historiques qui en prouvent la véracité. Par exemple, la bataille des Plaines 
d’Abraham représente un événement historique important à cause du récit historique 
auquel il donne lieu, sous-tendant les relations actuelles entre les anglophones et les 
francophones au Canada (Seixas et Morton, 2013). Cependant, ce récit ne peut être 
accepté seulement sur la base d’un consensus social. Des preuves sont nécessaires 
pour soutenir les significations attribuées à cet événement, pour le rendre 
« crédible » : « Making an historical claim that others can justifiably believe, then, 
requires finding, selecting, contextualizing, interpreting, and corroborating sources 
for an historical argument » (Idem, p.5). Cette opération ne consiste donc pas 
simplement à consulter des sources, mais bien à appuyer une interprétation des faits 
sur celles-ci. Ainsi, pour certains, cette bataille aura permis d’introduire des 
institutions démocratiques d’inspiration britannique au Canada; pour d’autres, elle 
marque une défaite ayant plongé la société canadienne-française dans une condition 
d’infériorité politique et économique; encore certains insisteront sur le rôle de la 
France dans ce conflit, d’abord soucieuse de protéger ses intérêts commerciaux dans 
les Antilles que de protéger sa colonie nord-américaine. Chacune de ces 
interprétations divergentes exige d’être appuyée sur des documents historiques, 
174 
 
manipulés de manière cohérente et transparente. Pour Lee (2005) et Seixas (1998a), 
l’analyse critique de sources contribuerait non seulement à la production de nouvelles 
interprétations, mais également à la restructuration des croyances épistémologiques 
des apprenants. 
 
2.4.2.3 L’identification d’éléments de continuité et de changement. Les 
interprétations historiques doivent être appuyées sur des sources, mais elles doivent 
également être modulées en fonction des critères de continuité et de changement 
(Gouvernement du Québec, 2011b) : « some things don’t change at all ; some things 
change quickly and then slowly ; and, at any given moment, some things change 
while others remain the same. Sensitivity to all of these aspects of continuity and 
change is crucial to narrating history » (Seixas et Morton, 2013, p.5). Ainsi, il est 
toujours possible de recenser des éléments de continuité au cours d’événements très 
courts, tel la Révolution française, de la même manière que d’autres moments 
historiques généralement reconnus pour leur stabilité, comme les années 1950, se 
prêtent à l’identification de changements importants (Idem). Dans ce cas, le 
changement désigne le détachement d’un phénomène historique d’un fond de 
continuité (Seixas, 1998a). Seixas (1998a), Seixas et Morton (2013) et Lee (2005) 
associent ces critères de continuité et de changement aux concepts de progrès et de 
déclin, renvoyant au jugement évaluatif de l’historien : « some changes have resulted 
in better living conditions for some groups of people, while leading to economic 
hardship, cultural impoverishment, or enslavement for others. The ideas of progress 
and decline are thus part of the discussion of continuity and change » (Seixas et 
Morton, 2013, p.5). 
C’est également sous l’angle de la continuité et du changement que ces 
derniers posent la question de la périodisation, entendue en tant que « selection of a 
set of events that make up a period of history » (Idem). Heimberg (2002) associe 
également la périodisation à la pensée historique, mais il l’établit cependant en tant 
qu’opération de la pensée de plein droit, avec la comparaison entre les sociétés dans 
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une perspective historique, et la distinction des usages sociaux de l’histoire. Tout 
comme Seixas, il définit cette opération comme procédure de repérage visant à opérer 
des chronologies d’événements et à constituer des périodes, comprises en tant 
qu’unités temporelles. L’objectif d’apprentissage consiste à prendre conscience de la 
complexité des temps historiques, à travers les changements, les ruptures et les 
continuités les caractérisant. 
 
2.4.2.4 L’analyse des causes et des conséquences. Ce concept disciplinaire peut 
rejoindre les opérations intellectuelles consistant à établir des liens de causalité et à 
déterminer des facteurs explicatifs et des conséquences (Gouvernement du Québec, 
2011b). Dans la compréhension des phénomènes historiques, il est attendu d’un élève 
qu’il sache reconnaître certaines causes à des phénomènes historiques, comme le rôle 
de l’inflation lors du Krach boursier de 1929. Fondamentale à la construction des 
savoirs en histoire, Seixas et Morton (2013) soulignent le rôle de la causalité sous-
tendant l’analyse des actions humaines et de leur contexte historique : «Causation is 
fundamental to history, as it is to any storytelling : We want to know how certain 
conditions and actions led to others. Without a sense of causation, sets of events – 
even if organized chronologically – become mere disconnected lists » (p.6). La 
causalité permet ainsi d’établir des chronologies d’événements fondées sur des 
attributions reconnaissant le poids des décisions des acteurs historiques et des 
circonstances sociales, politiques, économiques et culturelles de leur action : « The 
role of human choice is a central problem here : […] How, in other words, does the 
interaction between human agency and existing conditions shape the course of 
events? » (Idem) Cette opération est appréhendée en référence avec le construit 
d’agentivité historique, dont il sera question un peu plus loin, dans le cadre de la 




2.4.3 L’apprentissage par l’exercice répété de démarches de résolution de 
problème 
 
La structure d’activité fondant cette approche théorique est celle de la 
démarche de résolution de problème. L’objectif d’apprentissage consiste à rendre le 
recours aux opérations de la pensée historique systématique et automatique : « En 
fait, la pensée historique procède d’un réflexe critique, “scientifique” pourrions-nous 
dire, qui implique que l’élève en vienne à valoriser l’utilisation de procédures 
précises de raisonnement et à construire des automatismes en ce sens » (Martineau, 
1997, p.149). L’activation répétée des opérations de la pensée historique concourrait 
à l’accroissement de leur efficacité et, ce faisant, réalisant l’apprentissage visé. Dans 
le sillage de cette automatisation il peut être fait référence à la question du transfert, 
car le réflexe critique de la pensée historique doit trouver son prolongement dans la 
« vraie vie » (Idem). Ce principe de transfert apparaît conforme à cette approche 
théorique, selon laquelle « [i]n the cognitive perspective, transfert is assumed to 
depend on acquiring an abstract mental representation in the form of a schema that 
designates relations that compose a structure that is invariant across situations » 
(Greeno, Collins et Resnick, 1996, p.23). 
 
 Aux fins de cette automatisation, l’apprentissage s’opère selon Martineau 
(1997) par « addition », par « restructuration » et par « ajustement ». Ces trois 
moments distincts de l’apprentissage rejoignent grossièrement ceux initialement 
identifiés par Anderson (1983), à savoir la procéduralisation (proceduralization), 
l’ajustement (tuning) et l’automatisation (automatization) (Greeno, Collins et 
Resnick, 1996). C’est dans cette perspective que Martineau (1997, p.113) définit 
l’APH par un processus systématique de traitement de l’information, s’effectuant par 
assimilation d’ « informations provenant de l’environnement » et accommodation de 
« l’équipement » cognitif. Ce traitement d’informations consiste d’abord à poser un 
problème, donnant le coup d’envoi à la procéduralisation, pour « activer [les] 
connaissances antérieures » des élèves dans « l’établissement d’une problématique » 
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de nature historique (Idem, p.103). L’ajustement consiste à valider la portée et les 
limites d’hypothèses de travail. Il se réalise jusqu’au terme du traitement de 
l’information, au moment de présenter et de confronter avec autrui les conclusions 
pour en identifier les apports et les limites. Cette manière de concevoir ce processus 
d’ajustement est conforme à l’esprit du modèle d’Anderson (1983), selon 
lequel « [a]s learning proceeds, tuning of the production rules occurs in processes of 
discrimination and generalization, based on feedback that the student’s responses are 
correct or in error » (Greeno, Collins et Resnick, 1996, p.22). L’automatisation 
s’opère par la répétition de cette démarche de résolution de problème. 
 
Ce processus peut également être appréhendé sous l’angle du concept 
d’algorithme proposé par Landa (1974), fondé sur la reconnaissance de classes de 
problèmes à l’endroit desquelles peuvent être appliquées des séquences d’opérations 
prédéfinies. Ces séquences peuvent être des algorithmes stricto sensu, si elles 
conduisent sans ambiguïté à la résolution d’une classe de problèmes. Toutefois, s’il 
s’agit de problèmes équivoques, comme c’est souvent le cas en histoire, il conviendra 
plutôt de désigner ces opérations « d’euristiques » (Idem.). Les euristiques associées à 
l’APH relèvent de la critique des sources, de la corroboration et de la 
contextualisation (Wineburg, 1999, 2001). Elles consistent à savoir systématiquement 
identifier l’auteur d’un document et les biais attribuables à son point de vue sur les 
événements (critique des sources), confirmer l’information à l’aide d’autres sources 
(corroboration), et situer cette information en son contexte historique de production 
(contextualisation). 
 
Toutefois, cette manière de concevoir l’apprentissage a donné lieu à quelques 
critiques a « fini par imposer l’idée que notre cerveau fonctionnait sur le modèle de 
l’ordinateur » (Lautier, 1997, p.39). Selon cette dernière, cette approche cognitiviste 
désincarne le processus d’apprentissage, réduit à des opérations intellectuelles pour 
résoudre un problème, en le coupant de « son environnement social, culturel, 
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émotionnel » (Idem). Une approche socioculturaliste propose au contraire de situer la 
question de l’apprentissage au centre de cet environnement social et culturel. 
 
2.5 La théorie socioculturaliste 
 
Une attribution fondée sur cette approche théorique met en évidence le rôle de 
l’environnement socioculturel intervenant dans la réalisation des apprentissages. 
Puissant aux courants postmoderniste, pragmatiste et marxiste, il est possible de 
retrouver les traces de cette posture théorique chez plusieurs auteurs, tels Dewey, 
Mead et Vygotski. Il semble toutefois que ce soit Cooley (1922) qui fut le premier à 
en avoir formulé le principe fondamental, à savoir l’inséparabilité des niveaux 
individuel et social pour comprendre l’activité intellectuelle : « ’society’ and 
‘individuals’ do not denote separable phenomena » (Cooley, 1922, p.37, dans 
Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.217). Sous cet angle, l’apprentissage a pour 
objectif non pas l’acquisition de savoirs et d’opérations intellectuelles, mais la 
participation à des pratiques culturelles (Idem). 
 
L’apprentissage, tel qu’illustré par la figure 10, s’opère par le dialogue autour 
d’enjeux controversés relatifs au passé, lequel contribue au développement de 
l’agentivité et de l’empathie historiques. Ce dialogue est de même nature que celui 
sous-tendant la participation à la vie démocratique. Une participation qui est 
présentée, à la fois dans la documentation scientifique et le programme d’Histoire et 
éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007), comme le fondement 
d’une conscience citoyenne dont le développement « est en somme l’un des résultats 










Figure 10. La théorie socioculturaliste 
 
Le construit d’agentivité historique sera présenté dans un premier temps, pour 
préciser la nature du développement visé à travers celui de l’empathie historique, 
présenté dans un deuxième temps. Le dialogque, définissant la structure d’activité de 
l’apprentissage, sera abordé dans un troisième temps. 
 
2.5.1 L’agentivité historique 
 
Le construit d’agentivité historique, irréductible à des opérations 
intellectuelles, décrit l’un des éléments fondamentaux qu’élément de la structure de la 
discipline historique (Seixas, 1998a). Il rend compte d’un principe d’action associé à 
la compréhension historique : le développement de l’agentivité historique est associé 
à celui d’une capacité d’action, fondée sur une compréhension plus approfondie des 
réalités sociales. Cette compréhension pose en interrelation la question de la causalité 
en histoire, mentionnée précédemment dans le cadre des opérations intellectuelles, et 
celle de la reconnaissance de l’action des groupes sociaux : « Historical agency is one 
aspect of the problem of historical causation. […] Historians and activists-as-
historians have sought a way to understand the historical agency of relatively 
powerless groups, as they operated within the constrainsts of their social and 
historical positions » (Seixas, 1998a, p.776). La prise en compte de d’autres points de 
vue sur l’histoire permet ainsi à l’apprenant sujet d’enrichir sa compréhension de 
celle-ci et, par le fait même, d’inscrire sa participation sociale dans une perspective 
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d’ouverture aux différences et de reconnaissance de leur apport. Lévesque (2003) 
décrit une telle forme d’agentivité historique, articulant la compréhension d’élèves de 
l’Ontario des attentats du 11 septembre 2001 à la perspective d’une citoyenneté à 
exercer.  
 
Cette manière de concevoir l’agentivité historique apparaît, par ailleurs, 
conforme au construit sociologique d’agentivité. Selon Elder-Vass (2010), 
l’agentivité individuelle repose sur un ensemble de connaissances, de valeurs et de 
dispositions fondant l’appartenance à des groupes sociaux, ainsi que leur capacité – 
ou pouvoir d’action – à initier des changements. Sous cet angle, l’agentivité semble 
recouvrir au moins partiellement le concept d’attitude. Une attitude qui, au regard de 
l’APH, a été initialement soulignée par Peel (1967b, p.173-174) : « It is well known 
that attitudes and interests determine a large part of anyone’s perception of 
contemporary events. » L’attitude historique désigne une « disposition de l’esprit à 
l’égard de quelqu’un ou quelque chose » (Martineau, 1997, p.92), donnant lieu au 
« réflexe historique », c’est-à-dire « le comportement qu’elle conditionne » (Idem). 
Cette disposition – ou composante conative de l’attitude – a pour fondement « l’esprit 
critique » ou le « doute examninateur » de l’activité de la pensée historique. Cette 
dernière mobilise une composante cognitive, que Martineau (1997) met clairement en 
évidence en référence avec aux fondements épistémologiques du savoir historique, à 
la conscience historique, aux fondements scientifiques de la discipline historique et 
de son mode de pensée. Martineau (2010, p.80) attribue une composante affective à 
l’attitude historique à travers la reconnaissance de la valeur sociale de l’histoire : « En 
classe d’histoire, on apprend aussi des attitudes et des valeurs (sic), certaines étant 
étroitement liées à la fonction sociale de l’histoire et à la fonction éducative de 
l’histoire enseignée à l’école et d’autres, inhérentes à la mission de l’école dans une 
société démocratique. » 
 
Cependant, s’il faut s’en tenir au construit d’agentivité, la question de 
l’activité intellectuelle et de son développement demeure confuse. À ce propos, Shani 
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(2013, p.152) fait remarquer que « [a]n agent, in the widest sense of the word, is any 
force or substance that causes a change. As such, being an agent bears no particular 
connection to cognition. » Nous pourrions ajouter qu’il en est ainsi pour les construits 
d’agentivité historique et d’attitude historique, difficiles à définir en terme d’activité 
intellectuelle. Pour cette raison, l’agentivité historique sera définie en tant que : 
 Disposition à agir : le « doute examinateur » à l’égard des idées reçues et des 
discours concensuels; 
 Compréhension plus étendue de la causalité fondant la compréhension des 
phénomènes historiques, des fondements épistémologiques du savoir 
historique et de la conscience historique; 
 Reconnaissance de la valeur sociale de l’histoire et de son mode de pensée. 
 
Néanmoins, l’empathie historique et le dialogue autour d’enjeux et de 
controverses permettent de décrire un peu mieux la nature de l’activité intellectuelle 
impliquée par cette théorie de l’apprentissage. 
 
2.5.2 L’empathie historique 
 
En principe, la question de l’empathie historique relève des concepts 
disciplinaires, ayant été présentés dans le cadre d’une théorie cognitivo-rationaliste de 
l’apprentissage. Elle peut néanmoins faire l’objet d’un traitement exclusif (Seixas, 
1998a ; VanSledright et Limon, 2006). Ayant émergé au cours de la seconde moitié 
des années 1970 dans la foulée des travaux de la seconde école britannique, ce 
construit désigne un rapport au savoir spécifique, celui du point de vue des acteurs 
historiques : « [i]t [l’empathie] is where we arrive when, on the basis of evidence, we 
can say how someone might have seen things » (Lee, 2005, p.47). Il implique une 
capacité à se mettre dans leur peau pour comprendre leurs actions (Lee, 2005 ; Lee et 
Ashby, 2001), ainsi qu’une connaissance des institutions passées et des pratiques 
sociales établies : « Thus empathy in the study of history is the understanding of past 
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institutions, social practices, or actions as making sense in light of the way people 
saw things » (Lee, 2005, p.46) Au regard de l’agentivité historique, l’empathie 
historique suppose l’altérité, c’est-à-dire la reconnaissance des différentes 
« perspectives du passé » (Shemilt, 1984). Des différences à l’égard desquelles les 
élèves ne sont généralement pas réceptifs, et qui exigent une transformation de leur 
attitude, en terme de disposition (Lee et Ashby, 2001 ; Lee, 1984, 2005). C’est que, à 
la différence de l’historien, ces derniers parviendraient difficilement à s’arracher du 
« présentisme », qui est l’application intégrale de leur cadre de référence à l’endroit 
du passé, minant la possibilité d’une nouvelle compréhension de l’histoire (Seixas et 
Morton, 2013). Cette capacité à prendre en considération d’autres points de vue 
définit, pour Wineburg (2001) le cœur de la pensée historique, oscillant entre 
l’étranger et le familier. 
 
Dans sa genèse même, l’empathie historique est fondée sur le principe de 
Collingwood stipulant que « all history is history of mind » (Shemilt, 1984, p.40), 
signifiant que l’histoire est une activité de la pensée dont l’objet est également une 
activité de la pensée. De pensée à pensée, la compréhension se développe par la mise 
au jour des propriétés universelles de l’humanité, considérant a) que les êtres humains 
ont en partage une « humanité commune », b) que les « comportements » des acteurs 
du passé épousent des « modes d’action rationnelle », et c) que, par conséquent, les 
« formes de vie » du passé sont génétiquement reliées à celles connues de l’historien 
(Idem). C’est dans le sillage de ces propriétés universelles que peut être soulevée la 
dimension éthique des actions humaines16. Une dimension éthique qui renvoie à la 
nature de l’objet de savoir historique, et qui interpelle le jugement moral des élèves à 
travers les controverses que soulèvent ces actions. L’instauration de l’esclavage, les 
traitements infligés aux nations autochtones, les guerres intercoloniales, les gestes 
antisémites sont autant d’événements historiques ayant donné lieu à des actions 
moralement discutables, suscitant des controverses. Cette dimension éthique désigne 
                                                 
16 Cette dimension éthique soulignée par Seixas (1998a) et par Seixas et Morton (2013) relève de cette 




vraisemblablement le fondement et l’aboutissement – pourtant sans cesse inachevée – 
de cette compréhension historique, dont l’objet demeure la reconnaissance de 
l’unicité du genre humain et de la valeur éthique de son action : « Our ability to make 
moral judgments in history requires that we entertain the notion of a historically 
transcendent human commonality, a recognition of our humanity in the person of 
historical actors » (Seixas, 1998a, p.776). 
 
2.5.3 L’apprentissage par le dialogue 
 
Le développement de cette compréhension des actions et des acteurs du passé 
repose sur une expérience de l’altérité, se réalisant concrètement par le dialogue 
autour des controverses, qui serait un vecteur important d’apprentissages en histoire 
(Duquette, 2011 ; Lee et Ashby, 2001). Pour Duquette (2011, p.60), le dialogue 
présente « l’avantage de donner sens à l’exercice de la pensée historique puisque les 
élèves, déstabilisés au niveau de leurs savoirs, y trouvent un processus leur 
permettant d’interpréter ou de réinterpréter rationnellement le passé pour répondre à 
leur questionnement. » Concrètement, le dialogue se réalise en fonction de deux 
propriétés, à savoir des interactions et des documents historiques. 
 
Les interactions sont nécessaires aux fins de l’APH, car elles permettent de 
signifier concrètement les controverses au regard de différents points de vue (Lee, 
1984, 2005 ; Lee et Ashby, 2001 ; Martineau, 1997). Comme le soulignent Lee et 
Ashby (2001, p.23-24): « The particular (and further) problem of access to other 
minds is an interesting and important one, but not special to history, unless we wish 
to insist that other minds can be understood only in face-to-face relationships. » 
Toutefois, l’expression de d’autres points de vue n’est pas suffisante pour donner lieu 
à une expérience de l’altérité pouvant être qualifiée d’historique. Pour cela, des 




Les sources historiques autorisent une contact avec les acteurs historiques, 
leur point de vue, et le contexte social, culturel, intellectuel et émotionnel de leurs 
actions : « [w]e can attempt to see through the eyes of the people of the past by 
making evidence-based inferences about what they thought and believed » (Seixas et 
Morton, 2013, p.6). Les sources historiques permettent ainsi d’établir une forme de 
dialogue avec ces acteurs en se mettant dans leurs chaussures et, ce faisant, de réaliser 
un passage du texte (visible) au « sous-texte » (invisible). Ce sous-texte, une fois 
rendu visible, est susceptible de révéler une réalité historique d’une double nature qui 
est l’horizon culturel de son contexte de production, exprimant à la fois les intentions 
de son auteur (text as a rhetorical artifact) et sa vision du monde et celle de ses 
contemporains (text as a human artifact) : 
 
It is not the literal text, or even the inferred text (as that word is 
commonly used), that this historian comprehends, but the subtext, a text 
of hidden and latent meanings. Subtexts of historical documents can be 
divided into two distinct but related spheres: the text as a rhetorical 
artifact and the text as a human artifact. In the first sphere, the text as a 
rhetorical artifact, historians try to reconstruct authors’ purposes, 
intentions, and goals. But the subtext goes beyond a reconstruction of the 
author’s intentions, beyond the use of language as a linguistic technology 
for persuasion. In fact, many subtexts include elements that work at cross-
purposes with author’s intentions, bringing to the surface convinctions 
authors may have been unaware of or may have wished to conceal. These 
aspects fall into the second sphere, the text as a human artifact that frames 
reality and discloses information about its author’s assumptions, world 
view, and beliefs. Such a reading leaps from the words authors use to the 
types of people authors are, a reading that sees texts not as ways to 
describe the world but as ways to construct it. (Wineburg, 2001, p.65-66) 
 
Cette distinction entre le texte et le sous-texte se retrouve clairement, et 
schématiquement, formulée chez Bain (2000), entre « l’History-as-Account » 
perceptible par les sens (Seen) et « l’History-as-Event » imperceptible (Unseen). 
Cette idée d’un passage vers le sous-texte par le travail des sources historique serait 
fondamentale à la production des savoirs en histoire (Brown, 2009 ; Garcia et Leduc, 
2003, VanSledright, 2004 ; Wineburg, 2001). Elle a pour fondement une forme de 
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croyance épistémologique, homologue à celle sous-tendant l’exégèse biblique. C’est 
ce que Wineburg (2001) appelle « l’épistémologie du texte » (epistemology of text) 
repose littéralement sur cet acte de foi (credo ut intelligam), absolument nécessaire au 
sujet apprenant pour percevoir la réalité historique (subtext) à travers la source 
historique (text) : 
 
The differences in each group’s approach can be traced, I think, to 
sweeping beliefs about historical inquiry, or what might be called an 
epistemology of text. For students, reading history was not a process of 
puzzling about authors’ intentions or situating texts in a social world but 
of gathering information, with texts serving as bearers of information. 
How could such bright students be oblivious to the subtexts that jumped 
out at historians? The answer may lie in an aphorism of Tertullian, the 
second-century church father whose first principle of biblical exegesis 
was credo ut intelligam (“I believe in order to understand”). Before 
students can see subtexts, they must first believe they exist. In the absence 
of such beliefs, students simply overlooked or did not know how to seek 
out features designed to shape their perceptions or make them view 
events in a particular way. Students may have “processed texts,” but they 
failed to engage with them. (Idem, p.76) 
 
Selon Sachot (1996), cette croyance épistémologique serait l’un des piliers des 
systèmes éducatifs en Occident, découlant de la sécularisation protestante du modèle 
juif de la proclamation scripturaire. La particularité de cette sécularisation protestante 
tient en « l’acte de foi » qu’il requiert à l’endroit des « Écritures ». Dialoguer autour 
de documents historiques, est une façon d’entrer en contact avec une autre réalité, à la 
condition de croire en l’objet raconté, au-delà de la facticité de sa mise en récit. 
 
Toutefois, selon Alexander, Murphy et Muis (2012, p.217), cette approche 
théorique présente une limite fondamentale au regard de la question des savoirs: 
« The socioculturalists, like situated cognitivists, have strong negative reactions to the 
word knowledge because the term carries with it images of individual acquisition and 
possession rather than shared social or cultural process understandings ». À cet égard, 
les construits d’agentivité et d’empathie historiques sont quelque peu imprécis quant 
à cette question des savoirs, alors que ceux-ci concernent à la fois les actions passées, 
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les intentions des acteurs historiques et leur cadre de référence. Cette imprécision 
concerne également la nature de l’apprentissage. Le dialogue s’applique 
intégralement à tout ce qui relève du passé et des sujets apprenants, et c’est sans 
compter que ce passé n’est connu qu’à travers des documents, introduisant la question 
du dialogue avec les sources historiques. La théorie traditionnaliste proposée par 
Bereiter et Scardamlia (1998, p.492), s’apparentant à celle-ci, présente la même limite 
au regard de la question des savoirs et de l’apprentissage : « At present, this is a bit 
like negotiating a complex business arrangement between four companies that are all 
named General Motors. We do not have distinctive terms for various senses of the 
word “knowledge”, and the term “learning” is applied indiscriminately » Toutefois, il 
semble que les enseignants recourant à cette perspective théorique ne soient 
généralement pas ennuyés par son manque de précision (Idem). Il en serait de même 
en ce qui concerne l’empathie historique (Lee et Ashby, 2001). 
 
Une approche socioconstructiviste permet de préciser la nature de la démarche 
d’apprentissage et des savoirs dans le développement de la pensée, et cela en 
référence aux pratiques culturelles et au dialogue qu’elles sous-tendent. 
 
2.6 La théorie socioconstructiviste 
 
Cette théorie partage quelques propriétés de la théorie socioculturaliste, 
précédemment abordée, alors qu’elle situe le foyer des savoirs et de leur 
apprentissage au niveau de l’environnement culturel et de ses pratiques sociales 
(Murphy, Alexander et Muis, 2012). Toutefois, elle s’en distingue par son objectif qui 
est le développement des fonctions psychiques supérieures par l’appropriation des 
instruments culturo-psychologiques et l’intervention d’un pair ou d’un proche plus 
compétent, généralement l’enseignant (Idem). Cette approche théorique, largement 
appuyée sur un cadre de référence vygotskien, appréhende l’apprentissage comme un 
processus d’individuation, procédant par la maîtrise des instruments culturo-
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psychologiques donnés par la culture et de même nature que le langage (Johsua, 
1996). Dans cette perspective théorique, il ne suffit pas d’établir un dialogue autour 
d’un enjeu controversé; c’est l’acte instrumental intentionnel et finalisé réalisé à 
l’aide de concepts scientifiques qui est fondamental au développement psychique. Les 
concepts autorisent la prise de conscience des pratiques sociales et, par le fait même, 
l’accession à des « systèmes de savoirs plus complexes » : 
 
pour Vygotski, dans le cadre scolaire, il s’agit de rompre avec les 
“dispositions à agir” acquises au cours des pratiques quotidiennes 
d’apprentissage et d’instaurer une forme de “suspension” par rapport à 
l’activité courante, propre à susciter la réflexion, la prise de conscience, 
bref le contrôle “dirigé” de sa propre activité psychique pour accéder à 
des systèmes de savoir de plus en plus complexes. (Moro, 2001, p.504) 
 
La figure 11 illustre le rapport entre la disposition à agir des élèves, 
correspondant aux pratiques sociales établies, les concepts scientifiques et la 










Figure 11. La théorie socioconstructiviste 
 
Chacun de ces aspects sera successivement abordé, en définissant d’abord les 
dispositions à agir sous l’angle des intentions et des représentations symboliques des 
apprenants. La restructuration de ces représentations sera soulevée ensuite, en 













2.6.1 Une transformation des dispositions à agir 
 
La théorie socioconstructiviste appréhende l’apprentissage au niveau de 
l’expérience des réalités sociales, au cours de laquelle les élèves ont acquis des 
dispositions intellectuelles : « reasoning is mediated by prior experiences and the 
anticipation of future social experiences » (Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.216). 
Ces dispositions intellectuelles reposent sur deux fonctions émergentes en 
interrelation dans le développement du temps à travers celui de la conscience : 
l’intention d’agir et la représentation symbolique de l’action (Vygotski, 1978).  
 
L’intention d’agir rejoint la composante conative de l’attitude historique, dont 
nous avons traité précédemment, en référence au « doute examinateur » de la pensée 
historique (Martineau, 1997). Cette composante de l’attitude est la plus directement 
associée à la conduite effective. Elle rappelle qu’une démarche de conceptualisation 
est motivée par un but, c’est-à-dire un objet de savoir, comme l’explique Léontiev 
(1975) : 
 
seul est actualisé par la conscience le contenu qui apparaît au sujet en tant 
qu’objet vers lequel est directement orientée son action. Autrement dit, 
pour que le contenu perçu devienne fait de la conscience, il faut qu’il 
occupe dans la structure de l’activité du sujet la place du but immédiat de 
l’action et entre de la sorte en rapport approprié avec le motif de cette 
activité. Cette thèse vaut aussi bien pour l’activité extérieure et intérieure, 
pratique et théorique. (p.277-278) 
 
Dans la vie quotidienne, le but est l’objet de l’action, qui est entremêlé à sa 
représentation symbolique. La conscience des fondements de cet objet, sous-tendant 
la compréhension et l’action, n’est pas nécessaire tant que l’action réussit. Cette 
disposition individuelle est acquise au cours de l’expérience anthropologique de la 
culture, qui entremêle les expériences historique et sociale (Koselleck, 1990, 1997 ; 
Sahlins, 1985 ; Wertsch, 2000) : « l’expérience historique et l’expérience sociale ne 
sont pas en soi, à l’évidence, des choses psychologiquement différentes, puisque dans 
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la réalité elles ne peuvent être séparées et sont toujours données ensemble » 
(Vygotski, 2003, p.92). Pour Koselleck (1990), plus l’objet de la représentation 
génère des attentes élevées, moins sa connaissance est empiriquement validée, d’où 
les surprises qui découlent d’événements inattendus et qui exigent une analyse de 
celle-ci. C’est ainsi que le « doute examinateur » et la « critique », décrivant la 
composante conative de la pensée historique (Martineau, 1997), renvoient à la prise 
de conscience des fondements de la représentation de réalités sociales et historiques. 
C’est également en fonction de cette intention que la question de la connaissance 
historique, per se, peut être soulevée dans la perspective d’une prise de conscience, 
c’est-à-dire d’un « acte de conscience, dont l’objet est l’activité même de la 
conscience » (Vygotski, 1997, p.316). Comme le mentionne Pudelko (2006, p.185), 
« un acte conscient est synonyme de volontaire et un acte non conscient de non 
volontaire […] le caractère volontaire de la pensée conceptuelle réside dans le 
pouvoir de prendre conscience d’elle-même ». 
 
La pensée conceptuelle relative à la pensée historique s’opère à partir des 
représentations initiales des apprentants, données sous la forme d’analogies (Cariou, 
2004; Lautier, 1997 ; Peel, 1967a, 1967b ; Pontecorvo et Girardet, 1993) ou 
d’exempla (Koselleck, 1990)17. L’analogie est définie en tant que « model which is 
                                                 
17 Comme l’explique Koselleck (1990, p.141) : « Mais là où l’historiographie instruit sur les conditions 
de possibilité d’événements qui se répètent, il lui faut disposer de suffisamment de conditions 
structurelles capables de susciter quelque chose comme un événement analogue. Thucydide ou 
Machiavel, Guicciardini à un degré moindre, mais aussi Montesquieu ou Robert Michels ont – pour 
employer un langage moderne – compté avec de telles conditions structurelles. » Cette idée se 
retrouve, quoique confusément, chez quelques historiens et didacticiens, alors que pour Bloch (1974, 
p.46), « il n’est pas de connaissance véritable sans un certain clavier de comparaison », et pour Furet 
(1982, p.58-59), pour qui « le fait n’est plus l’événement sélectionné parce qu’il scande les temps forts 
d’une histoire dont le “sens” a été préalablement défini, mais un phénomène choisi et éventuellement 
construit en fonction de son caractère répétitif… » Lautier (1997) et Prost (1996), en puisant aux 
travaux de Passeron, associent cette propriété de la pensée en histoire au raisonnement analogique (ou 
raisonnement naturel). « L’historien raisonne par analogie avec le présent, il transfère au passé des 
modes d’explication qui ont fait leurs preuves dans l’expérience sociale quotidienne de tout un chacun. 
C’est d’ailleurs l’une des raisons du succès de l’histoire dans le grand public : aucune compétence 
spécifique n’est requise du lecteur pour pénétrer dans un livre d’histoire. Ce raisonnement par analogie 
suppose évidemment, pour être possible, à la fois la continuité du temps, et son objectivation. Le 
mouvement de va-et-vient entre le présent et le passé que nous avons analysé plus haut s’avère ici 
fondamental. Il repose d’autre part sur le postulat d’une continuité profonde entre les hommes à travers 
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familiar to the learner, whose properties are related causally » (Peel, 1967b, p.178). 
Elle permet de rendre immédiatement intelligible un événement historique, alors 
qu’elle en donne à la fois une description et une explication : « [t]he analogy would 
seem to be a link between the two » (Idem., p.180). Koselleck (1990, p.121) a plutôt 
recours au construit d’exampla pour rendre compte du caractère « analogique » ou 
« comparatif » d’une « succession » d’événements. Néanmoins, ces chercheurs 
s’accordent pour reconnaître qu’autant les analogies ou les exempla assurent une 
double fonction, explicative et descriptive. Ces fonctions explicative et descriptive 
rejoignent respectivement celles constatées par Wertsch (2004) à l’endroit des 
schematic narrative templates et des specific narratives. Dans la représentation de 
l’expérience immédiate de la réalité, les premières définissent des modèles 
(underlying pattern) d’organisation assurant une fonction théorique explicative 
(implicit theories), et les secondes désignent un ensemble d’événements 
chronologiquement organisés (Idem). Dans le même esprit, Hartog et Lenclud (1993, 
p.35) ont également fait le constat d’une « structure “au niveau virtuel”, in potentia » 
et d’une « structure “au niveau réel”, in presentia ». 
 
Conformément à l’Historia magistra vitae cicéronienne qui « enseigne la 
vie » par un « trésor d’expériences acquises » qui « instruit », les exampla sont des 
« histoires singulières […] axé[es] sur le domaine pratique », qui réalisent « en une 
nouvelle unité pensée exemplaire et pensée empirique » (Koselleck, 1990, p.40). Par 
sa structure d’adaptation souple, l’analogie ou l’exampla médiatise le « présent » de 
la compréhension historique, puisqu’« on ne fait l’expérience du passé que dans le 
présent » (Hartog, 2003, p.44) et qu’étymologiquement le “praesens” est « “ce qui est 
à l’avant de moi”, donc “imminent, urgent”, “sans délai” » (Idem, p.121), comme tout 
objet d’ailleurs, qui « demeure toujours un objectum, c’est-à-dire qu’il se tient 
“devant” » (Lenoir, 1996, p.239). Il assure cette médiation symbolique en attribuant 
l’événement présent à la structure d’une « histoire qui se répète », et en protégeant la 
                                                                                                                                           
les siècles. Il fait appel enfin, à une expérience préalable de l’action et de la vie des hommes en 
société. Où l’on retrouve le lien entre la compréhension et le vécu » (Idem, p.159-160). 
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structure causale sous-jacente à cette attribution et au mobile de l’action (Koselleck, 
1990). Les analogies sont fondées sur un « principe d’irréversibilité » des événements 
– ou des exemples – permettant à un « orateur [qui] exerce son influence » d’invoquer 
les « conditions de possibilités d’événements qui se répètent » (Koselleck, 1990, 
p.39). Pour Gallerano (1994, p.90), l’usage public de l’histoire implique ainsi « une 
forme de manipulation qui établit des analogies dévoyées et plaque sur le présent la 
profondeur et la complexité du passé. » Les analogies présenteraient une force 
d’attraction plus ou moins irrésistible dans la compréhension des réalités sociales et la 
régulation des pratiques sociales (Neustadt et May, 1988 ; Sahlins, 1985). 
 
Ce phénomène d’attraction contribuerait à renforcer l’influence de la fonction 
explicative, reposant sur des fondements mythologique (Bloch, 1974 ; Dhoquois, 
1991; Egan, 2007; Leduc, Marcos-Alvarez et Le Pellec, 1994; Lévi-Strauss, 1958; 
Sahlins, 1985). Le mythe désigne « une manière conventionnelle, mais pas libre : a) 
de faire, de concevoir et de structurer l’histoire; b) d’élaborer, en pensée et en acte, le 
rapport au temps et de délimiter le statut de l’événement; c) d’identifier et de 
fabriquer ce qui, ici ou là, est de l’ordre du causatif et du déterminé; d) de représenter 
et de produire un ordre social » (Lenclud, 1991, p.59). En d’autres termes, le mythe 
définit ce qu’il convient de faire et de penser dans une société donnée en posant une 
causalité structurant la représentation des événements. Pour Koselleck (1990), c’est à 
travers les « -ismes » – idéologies, courants de pensée, doctrines, etc. – que se 
reproduirait cette structure cyclique du temps et que s’acquerraient des dispositions : 
 
Le “républicanisme” est donc un concept de mouvement permettant 
d’actualiser dans le champ d’action politique les promesses contenues 
dans la notion de “progrès” pour l’ensemble de l’histoire. L’ancien 
concept de “république” portant sur un étant de chose donné devient un 
telos et simultanément, à l’aide du suffixe “–isme”, se temporalise en une 
notion de mouvement. Il sert à anticiper dans la théorie le mouvement 
futur de l’histoire et à l’influencer dans la pratique. La différence 
temporelle entre toutes les formes de domination expérimentées 
jusqu’alors et la constitution future, attendue et objet de tous les vœux, se 
trouve ainsi formulée en un concept qui influe directement sur la 
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politique. Ainsi se trouve décrite la structure temporelle d’un concept qui 
se répète dans divers concepts ultérieurs et dont les perspectives d’avenir 
tendent, depuis, à se dépasser en une sorte de surenchère. Au 
“républicanisme” succèdent le “démocratisme”, le “libéralisme”, le 
“socialisme”, le “communisme”, le “fascisme”, pour ne citer ici que des 
expressions particulièrement marquantes. Or, toutes ces expressions n’ont 
eu au cours de leur formation qu’un contenu d’expérience faible, voire 
même inexistant – en aucun cas celui auquel était voué le terme à sa 
genèse. (p.325-326) 
 
À cause de cette force d’attraction et des manipulations auxquelles elles 
peuvent donner lieu, les analogies doivent être soumises à une analyse critique pour 
s’assurer de leur signification. Cette analyse repose sur le développement la structure 
sémantique fondant la compréhension historique (Koselleck, 1990, 1997). D’un point 
de vue socioconstructiviste, ce développement est entamé lorsque le sujet constate 
« des mots sans contenu réel pour la conscience, et donc dépourvus de signification » 
(Pudelko, 2006, p.188). La prise de conscience consiste alors sur un travail 
intentionnel de réappropriation du langage, « car ce qui s’est effectivement accompli 
n’est réel – rétrospectivement – que par le biais d’une fiction langagière. Le langage, 
contrairement au discours performatif dans l’histoire en acte, acquiert donc une 
prééminence épistémologique qui l’oblige à toujours transcender son rapport à 
l’action » (Koselleck, 1997, p.110). Ce travail de réappropriation est possible par le 
recours au concept, en tant que forme permettant de contrôler les liens entre les 
fonctions explicative et descriptive des analogies (contenu). 
 
Vygotski (1997, p.302) mentionne toutefois que ce processus se réalise 
variablement, considérant que « plus une relation est automatiquement employée, 
plus difficile en est la prise de conscience ». C’est que la fonction explicative 
traversant la compréhension de différents types d’événements historiques peut être 
particulièrement résiliente. Contrairement à la fonction descriptive, cette fonction 
explicative opèrerait de manière non-consciente dans la représentation symbolique de 
la réalité : « narrative templates are not readily available to conscious reflection » 
(Wertsch, 2004, p.57). Ainsi, il ne faut pas se surprendre de la « résistance » au 
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chapitre des croyances individuelles constatée par Wineburg (2001), et de la 
persistance de certaines croyances chez quelques élèves analysés par Seixas (1997). 
Ce dernier fait référence à ce phénomène sous l’angle de la position « objectiviste » 
qu’il discerne auprès d’élèves achevant leurs études secondaires, dont Marco. Ce 
dernier, en dépit des enseignements qu’il a pus recevoir antérieurement, est demeuré 
attaché à une interprétation biblique de l’histoire, concevant celle-ci comme celle de 
la relation des hommes avec Dieu. 
 
Pour qu’il y ait prise de conscience, il est essentiel que sujet ait la volonté 
consciente d’opérer l’analyse de cet objet par la médiation d’un nouvel instrument – 
le concept, dont il sera question dans la prochaine partie. 
 
2.6.2 Le concept scientifique 
 
Le concept relève des instruments culturo-psychologiques18 permettant en 
histoire d’analyser les analogies et d’opérer un passage vers des fonctions psychiques 
supérieures. Il assure une médiation cognitive entre un sujet et son expérience 
immédiate de la réalité pour lui permettre de la percevoir différemment, et d’en 
développer une compréhension plus approfondie. Le concept est le fondement de la 
connaissance historique, car « [c]omme le dit Kant, tel que Grimm le cite : “Il doit y 
avoir jugement car, avant que la perception ne devienne une expérience, l’intuition 
donnée doit être subsumée sous un concept.” » (Koselleck, 1997, p.203) Peel (1965, 
1967b, 1966, 1971, 1972) a souligné le rôle essentiel de l’apprentissage de concepts 
scientifiques à l’adolescence. En se limitant au cas de l’APH, ce chercheur a mis en 
évidence le rapport entre la structure d’un concept permettant d’expliquer un 
ensemble d’événements – c’est-à-dire les « actions » (acts) et les « discours » 
                                                 
18 Certes, Vygotski (1985) n’est pas aussi limitatif dans sa définition des instruments culturo-
psychologiques, embrassant largement ceux que l’humanité a élaboré au fil de son évolution historique 
et ayant pour propriété commune de relever de la médiation du langage. Cependant, il est convenu que 
dans le cadre de l’enseignement des disciplines scolaires, ce sont principalement les concepts 
scientifiques qui seraient responsables d’un passage vers les fonctions psychiques supérieures. 
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(utterances) produits par les hommes au cours de l’histoire – en termes de causes et 
de conséquences. (Peel, 1967a). Ce rôle du concept repose sur sa dimension 
opératoire dans la manipulation des représentations symboliques, conformément au 
principe structural-fonctionnel énoncé par Vygotski (1997, p.399) : « [c]ette loi, l’une 
des plus importantes de toute la psychologie des concepts, signifie au fond qu’il y a 
unité de structure et de fonction de pensée, unité du concept et des opérations qui lui 
sont possibles ». 
 
Les concepts interviennent dans l’analyse à travers leurs fonctions 
significative et indicative-dénominative. Selon Vygotski (1997), ces deux fonctions 
des concepts fondent la compréhension de la réalité sur une structure causale 
(fonction significative) articulée à un ensemble de propriétés permettant de définir et 
de décrire les objets en mots (fonction indicative-dénominative). En histoire, la 
fonction significative correcpond aux structures causales permettant d’expliquer un 
ensemble d’événements historiques, tandis que la fonction indicative-dénominative 
détermine empiriquement ces structures dans un ordre événementiel. Événements et 
structures sont irréductibles l’un à l’autre19, et s’engagent réciproquement dans la 
production de représentations historiques, car les structures « sont les conditions de 
possibilité d’événements », et que les événements occupent nécessairement un « rang 
structurel » (Koselleck, 1990, p.137). Les fonctions significative et indicative-
dénominative sont à l’œuvre simultanément, en ce que « le développement des 
concepts abstraits ne suit jamais la voie de la logique formelle, dans laquelle la 
généralisation est l’inverse de la particularisation (différenciation), mais qu’il consiste 
en développement simultané de la généralisation et de la particularisation du contenu 
                                                 
19 Comme l’explique Koselleck (1990), « une fraction irréductible, une aporie méthodologique 
empêche l’amalgame de l’événement et de la structure. Il subsiste un hiatus entre les deux éléments car 
il est impossible de les amener à congruence, dans l’expérience vécue comme sur le plan réflexif. 
Qu’un événement et sa structure se croisent, il n’y a pas lieu d’en conclure à l’effacement de leurs 
différences, en sorte qu’ils conservent leur finalité cognitive qui est de nous aider à déchiffrer les 
multiples strates de toute histoire. L’avant et l’après d’un événement conservent leur qualité temporelle 
propre qui ne se laisse jamais totalement réduire à ses conditions sur le long terme, Chaque événement 
donne naissance à la fois à plus et moins que ce qui est contenu dans ses données préalables : de là, sa 
nouveauté qui chaque fois nous surprend » (p.138). 
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des mots, s’effectuant donc des deux côtés, comme “le creusement d’un tunnel” » 
(Pudelko, 2006, p.177-178). Cependant, ce développement prend toujours pour appui 
fondamental la structure de généralisation du concept (fonction significative), car 
c’est en fonction de cette dernière que s’opère la particularisation (fonction 
indicative-dénominative). La fonction significative du concept intervient dans le 
développement sous le couvert d’un mot définisant une structure de généralisation : 
« [l]e mot est la philosophie du fait ; il peut être sa mythologie ou sa théorie 
scientifique ». (Vygotski, 1999, p.198) Dans son versant théorique, cette fonction 
significative se prête à la détermination empirique (fonction indicative-dénominative) 
de concepts correspondant à différentes sphères d’activité humaine. Des sphères 
d’activité que Lee (2005) attribue à la production symbolique de la réalité, le history 
that works : 
 
Other concepts, such as trade, nation, sachem, protestant, slave, treaty, or 
president, are encountered in dealing with particular kinds of historical 
content. They are part of what we might call the substance of history, and 
so it is natural to call them “substantive concepts.” Such concepts belong 
to many different kinds of human activity – economic, political, social, 
and cultural. They are numerous and fit together in many different ways, 
which makes it difficult to form a coherent picture of student 
presuppositions about these concepts. (p.61) 
 
Au regard de la vie quotidienne, la fonction significative des concepts permet 
d’expliquer des événements ou des situations en fonction de leurs propriétés 
descriptives. Des propriétés qui autorisent la création de nouvelles structures de 
généralisation (Vygotski, 1997), et qui seraient nécessaires à la production de 
nouvelles interprétations historiques (Koselleck, 1997). Ces propriétés peuvent ainsi 
relever de causalités diversifiées, tels l’intervention de Dieu, l’ambition innées des 
hommes pour le pouvoir, la Fortune, l’enthalpie des idées, les principes ou les forces 
de la nature, les conditions politiques, morales, économiques, culturelles, juridiques, 
etc. : « On voit alors apparaître des instances qui, se chevauchant ou se succédant, 
contribuent à garantir la répétabilité des expériences […] d’un point de vue 
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méthodologique, il s’agit chaque fois d’interpréter des expériences primaires […] à 
partir des causes de longue durée qui les ont rendues possibles. (Idem, p.219) 
 
Koselleck (1990) spécifie que, pour être inscrite dans la perspective d’une 
« démarche historique moderne », cette structure causale ne peut être ni 
« invraisemblable », ni être uniquement le fruit de la « chance » ou du « hasard ». La 
fonction significative est de nature scientifique si elle limite la portée du hasard et 
qu’elle dépouille les événements de leur invraisemblance en les établissant dans un 
système catégoriel dans lequel ils cessent d’être uniques et deviennent génériques. À 
titre d’exemple, cet historien analyse le récit de la bataille de Prague produit par 
Archenholtz. Il décrit comment ce dernier convertit un hasard – ce moine qui, ayant 
aperçu l’armée prussienne, avertit à temps le commandant de la ville – en anecdote 
une fois introduit dans la structure du concept, c’est-à-dire « dans le champ des 
techniques et des catégories militaires » (Idem, p.150). Cette conversion fait en sorte 
de dépouiller ce fait de son invraisemblance pour l’établir dans une structure dans 
laquelle il est rationalisé, vraisemblable, et, conséquemment, remplaçable. 
 
La fonction indicative-dénominative permet de déterminer empiriquement la 
structure causale du concept, c’est-à-dire sa signification concrète dans l’ordre des 
événements historiques. Cette détermination est fondamentale en histoire, car « on 
peut tout expliquer, mais pas tout par n’importe quoi. On ne saurait décider par une 
anticipation théorique quelle explication est valable ou à considérer comme telle » 
(Koselleck, 1990, p.139). Pour effectuer cette détermination, les sous-fonctions 
indicative et dénominative assurent, respectivement, au cours de ce processus à la fois 
la « différenciation » des éléments (analyse) et leur « généralisation » (synthèse) : 
 
Le concept dans sa forme naturelle et développée suppose non seulement 
l’unification et la généralisation des éléments concrets de l’expérience 
mais encore leur différenciation, leur abstraction et leur isolement et la 
capacité d’examiner ces éléments différenciés, abstraits, en dehors de la 
liaison concrète et empirique dans laquelle ils sont donnés. […] le 
véritable concept s’appuie tout autant sur le processus de l’analyse que 
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sur celui de la synthèse. Décomposer et réunir constituent dans une égale 
mesure les moments internes nécessaires à la construction du concept. 
(Vygotski, 1997, p.252) 
 
L’opération de différenciation consiste en l’analyse de l’analogie ou de 
l’exampla (en fonction de laquelle la situation actuelle est représentée) pour faire un 
tri entre ce qui est su (known), ce qui est confus (unclear) et ce qui est sous-entendu 
(presumed) (Neustadt et May, 1988). Cette sous-fonction de différenciation permet 
ainsi de diviser l’analogie en trois, c’est-à-dire entre les événements (irréversibles), 
les critères (ou propriétés) autorisant l’inscription de l’événement présent dans une 
séquence chronologique, et les conditions de possibilités d’événements (structures 
causales sous-entendues). Nous retrouvons les trois « critères formels » sous-tendant 
l’analyse historique identifiés par Koselleck (1990, p.121), à savoir « l’irréversibilité 
des événements » dans leur antériorité et leur postériorité (su), la « simultanéité du 
non-simultané » (confus), et leur « répétitivité » selon une « identité présumée » 
(sous-entendu) : « Toutes proposition historique passant des prémisses théoriques à la 
recherche empirique se doit d’opérer de telles différenciations. » Ces différenciations 
sont nécessaires, car elles permettent de déterminer la part d’abstraction et de 
« concrétude » du concept, qui est toujours une forme de généralisation de 
l’expérience20 : « Pour la connaissance historique, événements et structures sont 
également “abstraits” et “concrets” – suivant le niveau temporel où l’on se place. Par 
rapport à la réalité passée, cela n’implique aucune possibilité d’exclusion » (Idem, 
p.139). 
 
Comme exemple de cette différenciation et de cette détermination, cet 
historien sollicite la bataille de Leuthen gagnée par Frédéric II dans le cadre de la 
guerre de Sept Ans. Cette différenciation procède par a) l’inscription de cet 
                                                 
20 Comme le souligne Vygotski (1997, p.383) : « À chaque structure de généralisation (formation 
syncrétique, complexe, préconcept, concept) correspond un système spécifique de généralité et de 
rapports de généralité entre les concepts généraux et particuliers, une mesure propre d’unité du concret 
et de l’abstrait, mesure qui détermine la forme concrète d’un mouvement donné des concepts, d’une 
opération donné de la pensée à tel ou tel stade de développement des significations des mots ». 
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événement dans un cadre chronologique déterminé (Guerre de Sept Ans), b) 
l’identification de propriétés tirées autant des systèmes militaire, politique, agraire, 
fiscal, social, etc. et c) la mise en rapport avec des structures causales déterminant sa 
valeur explicative (de nature « constitutionnelle », dans la mise en place de « l’État 
prussien » et des « dessins militaires de l’Allemagne »). Il est à noter que la prise en 
compte de l’intentionnalité des acteurs – centrale dans le cadre d’une approche 
socioculturaliste – est également reconnue dans le cadre de cette approche. Peel 
(1967a, p.160) y fait d’ailleurs référence : « men are judged by their acts and 
utterances, from which we infer their intentions. » Cependant, ce chercheur souligne 
qu’il s’agit d’inférences complexes, et que leur détermination empirique demeure 
toujours incertaine. Pour cette raison, il ajoute que « it is fortunate that the acts of 
men and their consequences can be described without need to refer too much to their 
intentions » (Idem, p.161). Les actions demeurent plus facilement déterminables que 
les intentions les sous-tendant, plus difficiles à attribuer à un concept. 
 
La sous-fonction dénominative complète l’analyse par l’attribution d’un nom 
à l’objet de savoir : industrialisation, mercantilisme, Guerre de Sept Ans… ce sont 
tous des noms donnés à un ensemble d’événements chronologiquement organisés en 
fonction des propriétés définissant l’objet du concept. C’est en cela que l’analyse 
historique contribue à développer une « sémantique historique » (Koselleck, 1990) et 
consolider la prise de conscience. Une prise de conscience qui n’est pas possible sans 
s’engager dans « le développement de l’aspect sémantique du langage, ici comme 
partout, [qui] est un processus fondamental et décisif dans le développement de la 
pensée et du langage de l’enfant » (Vygotski, 1997, p.413). Ce processus contribue au 
développement des fonctions psychiques supérieures et de l’intercompréhension : 
« Communiquant entre eux, les hommes produisent également le langage qui sert à 
désigner l’objet, les moyens et le processus même du travail. Nommer n’est pas autre 
chose que dégager l’aspect idéel des objets, et l’appropriation du langage par les 
individus est l’appropriation de ce qui est signifié par lui sous forme de sa 




La médiation cognitive assurée par le concept se réalise concrètement par une 
activité transformative des représentations historiques, procédant par la « réécriture » 
de l’histoire. 
 
2.6.3 L’apprentissage par la conceptualisation 
 
Le caractère opératoire des concepts se réalise conformément au principe de 
« l’équilibre » ou la « balance cognitive » identifié par Peel (1967b) à l’égard de 
l’activité de la pensée historique21. Cette balance est réalisée par l’exercice d’un 
contrôle dans le rapport entre les événements (fonction indicative-dénominative) et 
les conditions structurelles de possibilité d’événements (fonction significative). Cette 
idée de la balance, initialement proposée par Peel (1967b), est conforme à ce 
« caractère processuel de l’histoire moderne […] saisissable qu’à travers 
l’explicitation des événements par les structures et inversement » (Koselleck, 1990, 
p.138). L’équilibre cognitif est établi par le contrôle du rapport entre la description et 
l’explication : « [w]hen a person is capable not only of describing a phenomenon or 
event but also of explaining it in terms of independent and preexisting concepts, we 
may say that he understands it » (Peel, 1967b, p.183). La description renvoie à la 
détermination empirique des événements, tandis que l’explication désigne l’arrimage 
                                                 
21 Deux lectures de cette dynamique de la balance sont possibles dans les écrits de ce chercheur. D’un 
certain point de vue, il appréhende cet équilibre de manière homologue à celle prévalant pour l’étude 
des phénomènes naturels, en lien avec le raisonnement logico-mathématique (Peel, 1967a, 1967b). 
Supposer que l’action humaine réponde, pour ainsi dire « naturellement » à un principe d’équilibre à 
travers l’histoire (historical equilibrium), un peu comme par osmose ou par transfert de chaleur, rien 
n’apparaît être moins sûr : il serait difficile de construire une sorte « d’algorithme historique » 
permettant de prouver l’existence de phénomènes historiques systématiques et nécessaires. Toutefois, 
sous un autre angle, il définit ce principe d’équilibre en fonction de la « dynamique de la balance » 
(dynamic balance) à l’œuvre dans la construction d’interprétations historiques : « [t[his sensitivity to 
systems of dynamic balance, involving the potentiality of action, its cancellation and possible 
compensation by other action is fundamental in scientific thinking and may be more widespread » 
(Peel, 1967a, p.162). Reconnaissant l’activité de la pensée comme une dynamique compensatoire, 
l’explication s’exercerait à l’endroit de « systèmes » théoriques pour résoudre une « contradiction » 
(discrepancy) liée à la pratique d’un sujet : « The most obvious and general action of this kind in 
adolescence is the need for and the process of explanation. When a person explains a phenomena he 
effects an equilibrium » (Peel, 1965, p.178). 
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entre ces événements et la structure causale du concept, transférable dans l’analyse de 
la réalité, c’est-à-dire « [t]heir invocation as possibilities to account for new 
experiences » (Idem., p.182). 
 
Cette dynamique de l’équilibre cognitif est indissociable d’un travail 
d’écriture. Pour Ginzburg (2003, p.34), l’histoire épouserait des modèles narratifs « à 
tous les stades de la recherche ». Ceux-ci recouvrent l’ensemble des « moyens 
discursifs appropriés » pour garantir à « la réalité passée » un « état de choses 
empiriquement assuré » (Koselleck, 1990, p.140). Par la médiation du langage, la 
conceptualisation permet de « développer » la structure de la pensée, intégrée dans 
l’unité synthétique de la conscience : « [c]e qui existe simultanément dans la pensée 
se développe successivement dans le langage » (Vygotski, 1997, p.492). Ce 
développement de la pensée n’est pas possible sans s’engager dans « le 
développement de l’aspect sémantique du langage, ici comme partout, [qui] est un 
processus fondamental et décisif dans le développement de la pensée et du langage de 
l’enfant » (Vygotski, 1997, p.413). Ce travail d’écriture de l’histoire repose sur une 
structure d’activité articulée autour de trois propriétés, à savoir la problématisation, 
l’analyse (méthode historique) et la synthèse. 
 
L’exercice de la pensée historique débute, premièrement, avec une phase de 
problématisation, consistant à construire un problème historique. D’un point de vue 
socioconstructiviste, « [l]e problème naît d’une prise de recul par rapport à l’action » 
(Astolfi et Develay, 1989, p.110). C’est ainsi que pour Koselleck (1990) le problème 
historique naît de l’expérience de la « surprise ». Très personnelle, cette expérience 
s’exprime par un sentiment de contradiction entre une représentation historique et les 
attentes qu’elle génère : 
 
“Premièrement, cela arrive toujours autrement que, deuxièmement, on ne 
le pense.” À cette forme d’expérience, on pourrait donner le nom 
d’expérience originelle puisque, sans elle, il n’y aurait ni biographie ni 
histoire. Quelqu’un fera l’expérience de quelque chose que pour autant 
201 
 
qu’il sera contraint de se laisser surprendre. Quand elles surviennent ou 
s’imposent, de telles expériences demeurent uniques. (Koselleck, 1997, 
p.207) 
 
Cette phase de problématisation permet de remettre en question les analogies 
mobilisées pour représenter une situation historique. Du point de vue de Vygotski 
(1997), il s’agirait d’entamer un effort de « remémoration » consistant à diriger 
volontairement « l’attention » sur certaines propriétés de l’objet. Cette phase implique 
également d’introduire le concept scientifique, intervenant en tant que troisième 
terme du problème à résoudre. C’est que la construction d’un problème suppose une 
part d’investigation plus ou moins libre, mais également une part de structuration 
(Astolfi et Develay, 1989; Fabre, 1999). Cette part de structuration au moment de la 
problématisation s’opère par la formulation de deux questions fondamentales 
« [d]epuis l’historiographie antique », à savoir « que s’est-il passé? » et « comment en 
est-on arrivé là? » : « C’est seulement de cette manière qu’il est possible de convertir 
chaque expérience singulière en une connaissance susceptible de survivre à 
l’événement qui lui donna naissance » (Koselleck, 1997, p.216). C’est également de 
cette manière qu’il est possible de mettre de côté les préoccupations personnelles et 
les partis-pris pour concentrer l’attention consciente sur l’objet de savoir. À l’aide de 
ces deux questions qu’il sera possible de « réviser des souvenirs erronés susceptibles 
d’être corrigés » et « dégager de nouvelles expériences » selon « d’autres 
perspectives » (Koselleck, 1990). Le concept sollicite la « fonction supérieure de la 
mémoire », qui est une « mémoire artificielle », ce qui signifie que c’est toujours 
« l’homme qui se souvient de quelque chose », et non pas que « quelque chose est 
rappelé » comme c’est le cas pour la « mémoire naturelle » (Pudelko, 2006, p.179). 
 
Les souvenirs et les perspectives explicatives, initialement donnés par les 
analogies historiques, sont analysés, deuxièmement, à l’aide de la méthode historique. 
L’analyse consiste à « disloquer la situation concrète, c’est-à-dire la liaison concrète 
entre les propriétés de l’objet » pour poser les « prémisses pour l’unification de traits 
sur une base nouvelle » (Pudelko, 2006, p.175). Cette analyse consiste à distinguer et 
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à traiter séparément, à l’aide de l’écrit22 a) les événements connus, b) les propriétés de 
l’objet de savoir et c) les structures causales. La méthode historique a pour fonction 
générale de contrôler le rapport entre chacun de ces trois pôles d’un problème 
historique. Ce contrôle est nécessaire, car, d’une part, les apprenants tendraient 
généralement à simplifier ce rapport pour éviter l’apprentissage (Barton, 2008), et 
que, d’autre part, les êtres humains tendraient à confondre les événements et leurs 
causes sous-jacentes, et à considérer des ressemblances pour des vraisemblances 
(Neustadt et May, 1988). 
 
Le premier pôle du problème concerne les événements historiques, et il est 
contrôlé par l’application de la règle de Goldberg23 (Goldberg rule), consistant à 
produire une ligne du temps (Idem). Cette ligne du temps est une séquence 
chronologique de dates, élaborée non pas de manière exhausitive, mais significative : 
seules les dates les plus signifiantes sont inscrites, d’autres pourront s’ajouter par la 
suite. Ce qui compte, c’est de situer les limites de la séquence chronologique du 
problème analysé depuis son commencement. L’analogie de la bobine formulée par 
Bloch (1974, p.55) rejoint cette idée, consistant à dérouler celle-ci « en sens 
inverse ». Cette méthode engage à élargir le « “seuil de morcellement” (Simmel) en 
dessous duquel tout événement se dissout » (Koselleck, 1990, p.134), et à allonger 
son avant et son après en établissant son déroulement « de façon systémique » : 
 
Les hommes sont oublieux et facilement enclins à tenir les choses qu’ils 
ont personnellement vécues pour la source unique de leur expérience. 
Pour qu’on puisse parler d’un accroissement d’expérience, une méthode 
historique est nécessaire qui dispose ce déroulement diachronique de 
façon systémique. Une de ses conditions minimales sera d’allonger les 
durées temporelles de telle manière que, rétrospectivement, on puisse les 
                                                 
22 Cette démarche peut se faire autant de manière narrative que schématique. Le rapport à l’histoire 
implique nécessairement un rapport à l’écrit, car ce dernier est le support de sa mémoire artificielle. 
(Neustadt et May, 1988). 
23 Du nom d’Avram Goldberg, P.D.G d’une chaîne de supermarchés en Nouvelle-Angleterre (Stop and 
Shop), ayant recours régulièrement à cette opération historique après en avoir découvert les vertus au 
regard de ses pratiques de gestion. Cet exemple est le premier du genre recensé par Neustadt et May 
(1988) au regard de pratiques sociales (et non pas exclusivement historiennes). 
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embrasser du regard et par là même les passer au crible de la réflexion. 
(Koselleck, 1997, p.220) 
 
Cependant, l’allongement du déroulement ne suffit pas en lui-même pour 
conceptualiser le problème, car « [l]e déroulement d’un événement, son avant et son 
après, peuvent être rallongés, sa consistance propre reste toujours prisonnière de la 
succession des temps » (Koselleck, 1990, p.134). Pour libérer les événements 
historiques de leur séquence chronologique initiale – pouvant être fondée sur des 
structures causales confuses ou difficiles à déterminer empiriquement – l’analyse 
historique mobilise les propriétés du concept et sa structure causale. Le contrôle de la 
ligne du temps par ces dernières est nécessaire, car la séquence chronologique risque 
d’inclure des événements n’ayant que peu de liens avec le concept et le contexte 
historique (Neustadt et May, 1988, p.132-133). Sous cet angle, les propriétés 
conceptuelles permettent de construire le « contexte » des événements, de les inscrire 
dans un modèle. Un « contexte », dans sa signification latine, est un « modèle » 
permettant de faire des « liens » : « Contexts are neither “found” nor “located,” and 
words are not “put” into context. Context, from the Latin contexere, means to weave 
together, to engage in an active process of connecting things in a pattern » (Wineburg, 
2001, p.21). L’établissement de liens entre les événements sous le couvert du concept 
ouvre la porte à la prise en considération de d’autres possibilités causales, sous la 
forme d’hypothèses. Les hypothèses rendent compte des causes possibles d’une 
chronologie d’événements : 
 
Si l’on veut déterminer ce qu’un fait a vraiment d’unique, il faut 
cependant faire un pas de plus et, à l’inverse, se demander pourquoi les 
choses se sont justement passées ainsi et non autrement. Dit en langage 
moderne, cela revient à élaborer des hypothèses qui cherchent à savoir 
non seulement comment les choses se sont effectivement passées, mais 
aussi comment il se fait qu’elles aient été rendues possibles. Derrière la 
question “comment en est-on arrivé là?” se cache la question de savoir 





Les hypothèses sont des structures théoriques falsifiables, c’est-à-dire qu’elles 
sont « susceptibles de couvrir une certaine durée24 » (Koselleck, 1990, p.141). S’il 
faut reconnaître l’intervention de ce que nous pourrions appeler une forme 
« d’imagination historique », ce serait au regard de ces possibilités hypothétiques : 
« School subject matter confirms the appearance of imagined possibilities » (Peel, 
1965, p.174). Le recours aux sources s’effectue tout au long de ce contrôle du rapport 
entre la chronologie d’événements, les propriétés conceptuelles et les structures 
causales. Les sources sont nécessaires pour garantir la détermination empirique du 
concept : 
 
Sur ce point, on ajoutera deux indications d’ordre cognitif : le caractère 
factuel d’événements établis ex post n’est jamais identique à la totalité 
des phénomènes passés, pensés comme réels. Tout événement établi et 
présenté historiquement vit de la fiction de sa facticité, la réalité elle-
même est passée. Mais un fait historique n’en devient pas pour autant 
gratuit ou objet de notre seule volonté. Car le contrôle par les sources 
exclut ce qui ne doit pas être dit. Par contre, il ne prescrit pas ce qui peut 
être dit. Négativement, l’historien reste donc assujetti à ce qui porte 
témoignage de la réalité passée. Positivement, lorsqu’il extrait en 
l’interprétant un événement des sources, il se rapproche du narrateur 
littéraire qui n’hésite pas à recourir à la fiction, s’il peut par là rendre plus 
crédible son histoire. (Koselleck, 1990, p.140) 
 
La détermination empirique par les sources ne se fait pas par révélation pas 
plus que par immaculée perception : un travail de manipulation est nécessaire (Bloch, 
1974). Ce travail consiste à mettre en évidence des parallèles possibles en fonction de 
propriétés homologues (Neustadt et May, 1988), et il implique une organisation du 
matériel documentaire en fonction des liens à établir : 
 
                                                 
24 L’attribution d’une structure causale est l’application d’une « cause de longue durée » pour 
expliquer une mutation d’expérience (Koselleck, 1990), qui ne doit toutefois pas être entendue au sens 
que lui donne Braudel, distinguant respectivement entre l’événement, la conjoncture et la structure 
l’identification de causes de courte, moyenne et longue durée. Pour Koselleck (1997) : « d’un point de 
vue méthodologique, il s’agit chaque fois d’interpréter des expériences primaires (suscitées par des 
faits surprenants et des innovations singulières) à partir des causes de longue durée qui les ont rendues 
possibles » (p.219). 
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Or, par une mutation qui ne date pas d’aujourd’hui, mais qui n’est pas 
sans doute achevée, l’histoire a changé de position à l’égard du 
document : elle se donne pour tâche première, non point de l’interpréter, 
non point de déterminer s’il dit vrai et quelle est sa valeur expressive, 
mais de le travailler de l’intérieur et de l’élaborer : elle l’organise, le 
découpe, le distribue, l’ordonne, le répartit en niveaux, établit des séries, 
distingue ce qui est pertinent de ce qui ne l’est pas, repère des éléments, 
définit des unités, décrit des relations. Le document n’est donc plus pour 
l’histoire cette matière inerte à travers laquelle elle essaie de reconstituer 
ce que les hommes ont fait ou dit, ce qui est passé et dont seul le sillage 
demeure : elle cherche à définir dans le tissu documentaire lui-même des 
unités, des ensembles, des séries, des rapports. (Foucault, 1969, p.14) 
 
Dans ce processus, il est possible que des événements historiques ne puissent 
être déterminés empiriquement, faute de sources25. D’autres propriétés conceptuelles 
peuvent l’être partiellement – ce qui pose déjà les fondements d’une preuve 
historique – et elles ne sont pas nécessairement prescriptives au regard des sources à 
utiliser. Il ne se trouve pas de limites quand à la définition d’une source historique. 
C’est ainsi que, pour Febvre (1953, p.428), « tout est source » : « L’histoire se fait 
avec des documents écrits, sans doute. Quand il y en a. mais elle peut se faire, elle 
doit se faire avec tout ce que l’ingéniosité de l’historien peut lui permettre d’utiliser… 
Donc avec des mots. Des signes. Des paysages et des tuiles. » 
 
Troisièmement, la synthèse consiste à produire une interprétation historique 
du problème analysé sous l’angle d’un ou de quelques concepts. Par exemple, un 
élève conceptualisera la Grande Dépression dans la mesure qu’il sera capable de 
l’analyser à l’aide d’un concept, celui de crise économique et de ses propriétés 
respectives (crédit, surcapacité productive, rendement, consommation, baisse des 
cours, faillite, etc.), et des événements historiques lui étant associés (début de la 
spéculation vers 1926, début des faillites importantes vers l’été 1929, jeudi noir du 24 
octobre 1929, différents travaux publics). Il pourra également el faire en lien avec 
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 Ainsi il est toujours possible que des événements puissent être postulés suivant une nécessité 
déductive, sans pour autant être empiriquement assurés à cause d’une absence de sources. Cette 




d’autres concepts, comme ceux de capitalisme ou d’industrialisation. Dans ce 
processus, il aura établi une balance entre la structure du ou des concepts (fonction 
significative) et la chronologie d’événements le déterminant empiriquement (fonction 
indicative-dénominative). Dans cette perspective, « [l]e concept apparaît lorsqu’une 
série de traits distinctifs qui ont été abstraits est soumise à une nouvelle synthèse et 
que la synthèse abstraite ainsi obtenue devient la forme fondamentale de la pensée » 
(Vygotski, 1997, p.258). Peel (1965, p.178) ajoute également que cette dynamique de 
la balance cognitive s’articule à un rapport avec autrui, plus compétent, assurant une 
fonction d’étayage : « Hence the so-called discrepancy between language and 
thought. The urge to come to intellectual terms with one’s world provides the 
mainspring of intellectual development. » Les dimensions anthropogène et cognitive 
seraient, selon ce chercheur, difficilement dissociables pour concevoir 
l’apprentissage, car l’explication est initiée par le sujet apprenant pour préserver ces 
deux types d’équilibre. 
 
2.7 La théorie de la cognition située 
 
Nous devons à Gibson (1966, 1977) d’avoir posé les fondements de cette 
approche théorique, élaborée dans le cadre d’une perspective écologique du 
développement (Greeno, 1994; Greeno, Collins et Resnick, 1996; Murphy, Alexander 
et Muis, 2012). Cette théorie appréhende la question de l’apprentissage sous l’angle 
du processus de perception de propriétés invariantes dans l’environnement. Ce 
processus désigne un rapport dynamique au sein de l’unité synthétique constitué de la 
perception et de l’action d’un organisme vivant, lequel est appréhendé par le concept 
d’affordance. 
 
En première approximation, ce concept d’affordance n’établit pas clairement 
l’exclusivité de cette approche théorique. Par exemple, la question de la perception 
est abordée par Piaget et Inhelder (1972) dans leur analyse du processus de 
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construction de la réalité chez l’enfant. Ce qui distingue clairement cette approche 
théorique, c’est qu’elle ne reconnaît pas de processus de construction de savoirs ou 
d’informations : les systèmes perceptuels interagissent avec l’environnement et 
s’ajustent à celui-ci en fonction de ce qu’ils en perçoivent. Par ailleurs, elle rejoint la 
théorie de l’enaction (Maturana et Varela, 1987) et la théorie de la cognition 
expérimentée (Carlson, 1997). Pour ces dernières, le concept d’affordance vise à 
mettre au jour le couplage structurel de l’action et de la perception (Maturana et 
Varela, 1987), pour en illustrer le rapport indissociable (Carlson, 1997) : c’est l’action 
qui spécifie la signification ou la valeur des objets détectés dans un environnement 
(Carlson, 1997 ; Maturana et Varela, 1987). La théorie de la cognition située 
s’intéresse spécifiquement aux aspects de la cognition intervenant au cours de ce 
cycle perception-action pour en comprendre l’interrelation (Greeno, 1994; Greeno, 
Collins et Resnick, 1996, Murphy, Alexander et Muis, 2012). La cognition située ne 
saurait être confondue avec le béhaviorisme, concevant l’apprentissage comme une 
transformation durable de la structure du comportement d’un sujet, procédant par 
renforcement ou extinction. Si elle reconnaît le rôle de l’environnement dans la 
régulation de la conduite, la cognition située conçoit plutôt l’apprentissage comme un 
accroissement de la capacité à interagir avec celui-ci, par la perception et la 
mobilisation des ressources potentielles (Murphy, Alexander et Muis, 2012). 
 
Aux fins de notre analyse, nous retiendrons ce principe de couplage structurel 
de l’action et de la perception, en respectant cependant la définition de l’affordance 
initialement formulée par Gibson (1966, 1977) en sa perspective écologique. Ce 
dernier définit ce concept en fonction du rapport dynamique entre un organisme 
vivant et l’environnement dans lequel il évolue. L’activité de la pensée se situe au 
niveau des processus perceptuels permettant de détecter des propriétés présentant une 
signification ou une valeur particulière en vertu de la constance de leur association. 
Au regard de l’APH, cette théorie peut présenter quelques apories fondamentales. La 
première relève de la nature même de l’activité. Si cette théorie n’implique pas de 
processus de construction de savoirs dans l’activité de la pensée, alors de quelle 
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manière est-elle applicable à l’APH? La deuxième concerne le rapport à la 
conscience, voire à la conscience historique. Cette théorie ne nie pas l’existence 
d’une telle conscience, mais elle ne reconnaît pas l’éventualité de son intervention 
dans les processus perceptuels à cause de son imprécision : « no one can say when 
perception leaves off and memory begins » (Gibson, 1966, p.276). Pour cette raison, 
l’idée même de mémoire apparait superflue : « This proposal does not in the least 
deny that remembering can occur. It denies only that remembering is the basis of 
learning » (Idem, p.277). Pour ce chercheur, l’apprentissage de l’histoire se résume à 
une activité contemplative : 
 
The ability of the human individual to contemplate parts of his past 
history is no mean achievement ; the experimental psychologist as well 
as the psychotherapist and the novelist has reason to be fascinated by it ; 
but there is some question whether it has to intervene in the simpler 
ability to perceive and learn (Idem). 
 
Si l’apprentissage de l’histoire ne consiste qu’en une activité contemplative, 
de quelle manière cette approche théorique autorise-t-elle l’exercice de la fonction 
critique de l’APH ? Gibson (1966, 1977) reconnaît aux fins d’apprentissage la 
possibilité de démarches de résolution de problème ou de raisonnement. Sous cet 
angle, rien n’interdit de supposer l’intervention de l’APH dans le cycle perception-
action, comme en témoignent quelques travaux relatifs à l’APH. Cependant, ces 
derniers font généralement preuve d’un certain éclectisme théorique, en se réclamant 
d’une forme ou d’une autre de constructivisme ou de socioconstructivisme. La 
prudence et la nuance sont donc de mise dans leur interprétation. Trois propriétés sont 
arrêtées aux fins de cet exercice, illustrées par la figure 12. Celles-ci définissent le 
sujet apprenant par l’activité dynamique (state of flux) de sa perception et de son 
action (Gibson, 1977), les objets en tant que propriétés perçues et non-perçues, et les 
affordances en fonction du caractère invariant de ces dernières, permettant à un 












Figure 12. La théorie de la cognition située 
 
Nous présenterons dans un premier temps la nature de ces systèmes 
perceptuels et de leur développement au regard de l’APH. Dans un deuxième temps, 
nous préciserons la nature des propriétés perçues dans le cadre de cette approche 
théorique. Finalement, dans un dernier temps, nous définirons la démarche 
d’apprentissage, fondée sur la perception de ressources pour comprendre et agir. 
 
2.7.1 Le développement des systèmes perceptuels 
 
L’apprentissage vise un développement des systèmes perceptuels des élèves. 
Favoriser ce développement est nécessaire selon Gibson (1966, 1977), car les 
environnements ne sont pas toujours stables, et la capacité de percevoir des 
combinaisons stables de propriétés attribuées à des objets de l’environnement permet 
d’agir. Ce développement graduel des systèmes perceptuels (orientation, audition, 
kinestésique, gusto-olfactif et visuel) s’opère par leurs fonctions de détection et de 
différenciation. La détection est celle de la signification ou de la valeur des objets 
perçus, tandis que la différenciation consiste à établir des distinctions et des 
associations entre les propriétés de ces objets : « In short, the human observer learns 
to detect what have been called the values or meanings of things, perceiving their 











similarities and differences and even studying them for their own sakes » (Gibson, 
1966, p.285). La détection et la différenciation supposent, corrélativement, le 
développement d’une capacité d’attention ou plus exactement d’une perception 
« schématique », faisant en sorte d’identifier rapidement les propriétés discriminant 
les objets, sans le faire exhaustivement : « It is the ability to avoid distraction […] As 
a result, the information registered about objects and events becomes only what is 
needed, not all that could be obtained » (Idem, p.286). Les affordances supposent une 
capacité à détecter les stimuli formant une structure stable, et l’apprentissage repose 
sur la capacité à détecter des propriétés invariables par une attention soutenue. 
  
Le modèle en trois niveaux d’Ormond (2011, p.187-188) a été élaboré à partir 
des travaux d’Herbert (1970) dans le but de soutenir les élèves dans l’identification de 
propriétés invariables au sein de documents iconographiques. À l’origine, le modèle 
proposé par ce dernier visait l’apprentissage de stratégies de compréhension de textes, 
qu’Ormond (2011) a adaptées pour l’apprentissage de l’histoire. La stratégie consiste 
à cocher sur un document iconographique les éléments que l’élève juge exacts. 
L’exercisation contribuerait alors à développer cette capacité à distinguer les 
éléments exacts et inexacts dans un tel type de document : « The challenge, therefore, 
is to develop learning strategies that enable students to read historical images 
successfully » (Idem, p.187-188). Selon Gibson (1966), ce double processus de 
détection et de différenciation en serait un d’ajustement, à mesure que des propriétés 
inconnues sont découvertes et reconnues en fonction de leur caractère invariant. 
 
2.7.2 Les affordances de la discipline historique. 
 
Le concept d’affordance apporte une réponse à la question de la connaissance, 
qui est l’établissement d’un rapport entre les propriétés invariantes d’un 
environnement et les systèmes perceptuels : « We can say that perceptual systems are 
the sources of knowledge and admit that the channels of sensation are the sources 
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conscious qualities » (Gibson, 1966, p.47). C’est le plus souvent en référence aux 
travaux traitant de visual thinking ou de visual skills qu’il est question d’affordances 
dans la documentation scientifique sur l’APH. Les affordances en histoire peuvent 
être définies globalement comme l’ensemble des stimuli associés à la discipline 
historique et à son mode de pensée. Même si ses travaux ne relèvent pas de la 
cognition située, Seixas (1998a) identifie deux types de stimuli perceptibles par les 
sens et relatifs à la pensée historique, à savoir a) les « traces » (traces) générées par 
l’activité humaine et dispersées dans l’environnement, et b) les « récits » (accounts) 
livrant une représentation textuelle, visuelle ou audiovisuelle du passé. Staley (2007) 
ajoute à cette liste les « récits visuels » ou des « arguments visuels » livrés par les 
environnements médiatisés. Selon ce dernier, l’interprétation historique ne s’écrit plus 
tant qu’elle ne se « perçoit » directement dans des environnements multimédias. 
L’écrit, comme l’image, ne sert qu’à orienter l’attention : « if they [words] are present 
at all – play the illustrative rôle » (Idem, p.26-27). Pour Gibson (1966, p.281), les 
mots sont perçus de la même manière que les autres stimuli dans la détection des 
propriétés invariantes : « They [words] embody stimulus information, especially 
invariant information about the regularities of the environment. They consolidate the 
growning ability of the child to detect and abstract the invariants. » 
 
Dans la documentation scientifique relative à l’APH, il est possible 
d’identifier deux types d’affordances, à savoir les documents visuels ou audiovisuels 
et les environnements d’apprentissage informatisés. Les uns et les autres se prêtent à 
l’identification de propriétés invariantes. 
 
2.7.2.1 Les documents visuels et audiovisuels. En première approximation, les 
documents visuels peuvent être attribués à une approche socioculturaliste de 
l’apprentissage, car ils peuvent être rangés au rayon des documents autour desquels il 
est possible d’entamer une réflexion ou une discussion sur les événements et les 
acteurs du passé. Ce qui distingue ces documents dans le contexte théorique des 
212 
 
affordances, c’est leur inscription dans un cycle perception-action déployé dans un 
environnement spécifique. Dans le cadre d’une approche socioculturaliste, l’objet de 
l’activité dépasse les documents historiques pour embrasser une réalité passée qu’il 
s’agit de comprendre, en faisant preuve d’empathie et même, le cas échéant, 
d’imagination. Les documents visuels conçus en tant qu’affordances ne visent pas ce 
type de compréhension, car en dehors de ceux-ci il n’y a... rien, ou plus exactement 
rien d’autre que des affordances, c’est-à-dire d’autres propriétés invariantes se prêtant 
à la perception. Pour Gibson (1977), ces propriétés ne concernent pas la question de 
la conscience ou de l’imagination. Cela revient-il a évacuer pour autant la fonction 
critique de l’apprentissage en histoire, comme le donne à penser ce dernier? 
 
 
Les affordances dans les documents visuels et audiovisuels sont abordées par 
quelques chercheurs. Allen (1994, p.52) le fait sous l’angle d’affiches publicitaires, 
généralement élaborées pour inviter un auditoire spécifique à agir conformément à un 
message structuré autour de certaines propriétés (enrôlement militaire). L’objectif est 
d’apprendre à reconnaître leur structure, véhiculant des stéréotypes. Dans cette 
perspective, Poltorak (1992, p.315) invite les enseignants d’histoire à familiariser 
leurs élèves avec les astuces (gimmicks) utilisées par les auteurs de documents 
audiovisuels « to create a feeling of involvement with the historical events and 
sympathy for historical personalities. » Pour ce faire, ce dernier récupère ce principe 
d’O’Connor (1987) consistant à appréhender le domaine audiovisuel comme un 
langage : « the shot is like a sentence ; a scene is like a paragraph ; an episode is like 
a chapter ; the entire film is like a book » (Poltorak, 1992, p.315). La pensée 
historique est conçue comme une démarche d’identification de propriétés invariantes. 
 
L’activité d’apprentissage proposée par Dilek (2010) pour développer la 
pensée historique consiste à utiliser des documents visuels et écrits pour réaliser un 
dessin d’un événement et d’un processus historiques : la bataille d’Ankara de 1402 et 
l’évolution de la question des droits des femmes en Turquie. Les données présentées 
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dans cette étude démontrent un rapport avéré entre les documents soumis aux élèves – 
y compris entre les documents visuels et écrits – et les productions réalisées. Dans 
cette activité, c’est l’identification et l’élargissement du spectre des propriétés perçues 
qui explique le processus d’apprentissage : « The perceptions gained by our brains 
when we transform combinations of thousands of seperate and meaningless senses 
into a meaningful pattern or image are shaped by subjective interpretation » (Idem, 
p.258). Toutefois, ce chercheur constate un phénomène de projection de soi. Celui-ci 
serait, inhérent au fonctionnement des affordances, considérant que « perception of 
the environment is inseparable from proprioception of one’s own body – that 
egoreception and exteroception are reciprocal » (Gibson, 1977, p.79). 
 
Le modèle en trois niveaux proposé par Ormond (2011) illustre également le 
rôle du document visuel dans le cadre d’une activité d’apprentissage visant à 
identifier des propriétés stables, exprimant une idée structurante. À partir d’une série 
d’énoncés rédigée par l’enseignant en fonction de ces trois niveaux, l’élève doit, dans 
un premier temps, analyser le document visuel pour identifier ceux qu’il considère 
appropriés au regard des symboles ou des caractéristiques du document visuel. 
L’objectif est d’établir un lien entre les propriétés perçues et une structure stable. 
Dans un deuxième temps, ces élèves se mettent en équipes pour discuter de leurs 
choix et justifier leurs réponses. Cette démarche d’apprentissage est complétée, dans 
un troisième temps, par une discussion en groupe autour des propriétés significatives. 
Les situations d’apprentissage proposées par Card (2012), Fallace, Biscoe et Perry 
(2007), et par Vella (2011) s’articulent également autour de l’analyse de documents 
visuels. Ainsi, Card (2012) invite les élèves à résoudre un meurtre, celui de Thomas 
Becket, de la même manière que le font les détectives de séries télévisées. À partir 
d’images du XIIIe au XVe siècles, ces élèves doivent identifier le responsable de la 
mort de ce chevalier, par une démarche itérative entre ces documents et la validation 
en groupe des propriétés signifiantes identifiées. Suivant cette même idée d’attribuer 
un rôle de détective aux élèves, Fallace, Biscoe et Perry (2007) proposent une activité 
consistant à apposer les images de six personnages importants de l’histoire 
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américaine sur une ligne du temps. Par une analyse de ces images, les élèves doivent 
détecter des propriétés stables (habillement, moyens de transport, etc.) permettant de 
les comparer et de les organiser chronologiquement. Cette étude de cas révèle que la 
manipulation des documents visuels suscite un niveau de motivation élevé, encore 
une fois attribué à la nature des affordances mobilisées. 
 
L’activité élaborée par Vella (2011) met également les élèves en situation 
d’enquête, mais cette fois en fonction d’une question spécifique : depuis le passage de 
St-Paul (1er siècle après J.-C.), l’île de Malte est-elle toujours demeurée chrétienne ou 
a-t-elle connu des épisodes musulmans? Pour répondre à cette question, les élèves 
doivent analyser une quinzaine de documents historiques pour compléter une ligne du 
temps, dont la coloration doit exprimer une interprétation nuancée : « In this way 
colour can represent something extremely abstract like change and continuity over 
time in a concrete tangible way » (Idem, p.19). Faisant le constat de certaines 
difficultés, Vella (2011) s’interroge sur le manque de connaissances des élèves. 
L’erreur la plus courante concernait la période antérieure au VIe siècle... date de la 
naissance de Mahomet : « none of them could remember this from previous work 
with their class teacher » (Idem, p.21). La théorie de la cognition située ne reconnaît 
pas l’intervention systématique de la mémoire individuelle : « Perhaps conscious 
remembering is an occasional and incidental symptom of learning » (Gibson, 1977, 
p.277). En d’autres termes, si une information est nécessaire pour réaliser une activité 
d’apprentissage, il est fondamental que celle-ci soit perceptible. 
 
2.7.2.2 Les environnements d’apprentissage informatisés. La documentation relative 
aux environnements d’apprentissage informatisés est moins abondante, d’autant plus 
que certains travaux sur l’APH se réclamant de cette théorie doivent être écartés à 
cause d’apories théoriques. C’est le cas du modèle de Greene, Bolick et Robertson 
(2010). Certes, les documents visuels sont décrits en tant qu’affordances favorisant la 
réalisation de la tâche. Toutefois, ce modèle contrevient aux principes de la cognition 
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située puisque cette tâche ne consiste qu’à répondre à un questionnaire, et que ces 
affordances sont absentes au moment de compléter cette tâche. 
 
Il existe néanmoins quelques modèles, dont celui de Lo, Chang, Tu et Yeh 
(2009) et de Staley (2007) visant l’APH par la manipulation de documents visuels 
articulée à des tâches spécifiques. Pour ces chercheurs, les pratiques d’enseignement 
doivent intégrer des environnements d’apprentissage proposant des tâches articulées 
autour d’éléments visuels. Des tâches qui, en outre, favorisent les interactions 
sociales médiatisées par les technologies de la communication : « when situated 
cognitivists discuss social interactions, those discussions may just as often entail 
human-machine interfaces or pertain to collaborative problem solving that involves 
technology » (Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.219). À cette fin, Lo, Chang, Tu 
et Yeh (2009) ont développé un environnement informatisé d’apprentissage interactif 
et multisensoriel. Intitulé HES-SPATO (History educational system), ce modèle 
spatiotemporel récupère le Time Geography de Wachowicz (1999) et le STAO 
(Spatio-Temporal-Attribute Object) de Raza et Kainz (1999) en y ajoutant les 
personnages historiques (persons). Ces chercheurs ont également mobilisé les bases 
de données ACCESS (American Culture in Context : Enrichment for Secondary 
Schools) (Spoehr et Spoehr, 1994), et le site Internet Digital History : Using New 
Technologies to Enhance Teaching and Research. Le HES-SPATO invite l’élève à 
accomplir une mission, celle de réunifier les Trois Royaumes de Chine à la fin de la 
Dynastie de Han (206 av. J.-C.) dans un contexte de guerre civile. Cet environnement 
d’apprentissage a été élaboré pour limiter la surcharge cognitive par une présentation 
visuelle (une dizaine de cadrans) présentant les informations pertinentes (carte 
principale, ligne du temps, nom d’événements, nom des personnages, informations en 
temps réel, animations, etc.). 
 
Un ouvrage édité par Haydn (2013) et spécialisé sur les technologies de 
l’information dans l’enseignement et l’apprentissage de l’histoire propose quelques 
modèles en lien avec l’APH qui, sans se réclamer nommément de la théorie de la 
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cognition située, sont conformes à son esprit. C’est le cas de l’activité proposée par 
Messer (2013), consistant à élaborer des « wikis historiques » par un travail de 
recherche et d’analyse des sources. Chapman (2013) met en évidence l’activité de 
production et de critique d’arguments sur les forums de discussion. Ces arguments 
sont des affordances suscitant d’autres « actions argumentatives » (ou des ‘discussion 
moves’), à savoir a) la formulation d’une affirmation en établissant ou en inférant un 
argument, b) la validation d’une affirmation par une preuve ou un argument, c) la 
mise à l’épreuve (ou critique) d’une affirmation par l’interrogation de ses prémisses 
ou par l’établissement d’une contre-affirmation, d) l’établissement d’un 
consensus/désaccord autour d’une affirmation/critique ou d’une portion de ses 
prémisses, et e) la révision d’une affirmation/critique ou de ses prémisses de manière 
à les nuancer. Le recours aux tableaux blancs interactifs proposé par Wilkinson 
(2013) s’inscrit également dans le cadre d’une activité de nature argumentative, 
consistant à formuler, à évaluer et à réviser des arguments. 
 
Cette approche théorique pose la question de l’APH en fonction de 
l’environnement de travail, fondé sur l’analyse de documents visuels. C’est la 
perception de leurs propriétés stables, en tant qu’affordance, qui est au cœur de la 
démarche d’apprentissage (Gibson, 1966, 1977). Une démarche dont il reste à 
préciser la nature. 
 
2.7.3 L’apprentissage par la découverte de propriétés cachées 
 
La question de l’apprentissage est posée sous l’angle du développement des 
systèmes perceptuels, reposant à la fois sur la détection de propriétés distinctes 
(différenciation) et sur l’abstraction de propriétés plus générales permettant de 
reconnaîte un objet (whole) (Gibson, 1966, p.270). Pour appréhender la question du 
développement ce cette connaissance, Gibson (1977, p.73) s’appuie sur ce principe 
écologique stipulant que les propriétés des objets ne se révèlent jamais complètement 
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à la perception : « One of the rules of ecological optics is that at any fixed point of 
observation some parts of the environment are projected or revealed and the 
remaining parts are unprojected or concealed. » L’apprentissage procède par la 
reconnaissance des affordances (apparence) et l’accroissement de la connaissance de 
leurs propriétés (substance). Ce rapport à géométrie variable entre l’apparence des 
affordances et leur substance permet de comprendre leur fonctionnement dans 
l’activité : « the affordance of anything is a specific combination of the properties of 
its substance and its surfaces taken with reference to an animal » (Gibson, 1977, 
p.67). Ce processus est completé lorsque les systèmes perceptuels ont atteint, par 
ajustement, le point d’équilibre du couplage perception-action : « A system « hunts » 
until it achieves clarity » (Gibson, 1966, p.271). La question de la connaissance est 
posée à l’intersection de ce couplage, « it is in the continuous interaction between 
person and environment that knowledge is not only formed but also where it 
remains » (Murphy, Alexander et Muis, 2012, p.218). Le caractère signifiant de 
l’apprentissage relèverait d’un travail de découverte, au cours duquel des propriétés 
non immédiatement perceptible ou « cachées » sont établies en « association » avec 
des propriétés invariantes. 
 
Les documents visuels peuvent contribuer à l’APH dans la mesure qu’ils se 
prêtent à la fois une perception immédiate et qu’ils autorisent une perception plus 
étendue de propriétés invariantes. La question de la connaissance est posée à 
l’intérieur des limites de l’environnement d’apprentissage, sans égard particulier aux 
connaissances antérieures (Gibson, 1966). Ainsi, Ormond (2011) propose un modèle 
qui ne table pas sur les connaissances antérieures des élèves, et qui demeure fondé sur 
une démarche itérative entre des affordances (liste d’énoncés et documents visuels). 
En outre, celle de l’apprentissage est dominée par cette préoccupation de limiter les 
facteurs susceptibles de nuire à la perception et de miner la motivation (Lo, Chang, 
Tu et Yeh, 2009 ; Ormond, 2011 ; Staley, 2007). À cet égard, Staley (2007) formule 




Le premier est celui de la structure de la thèse fondant le « récit visuel » 
(visual narrative). Cette thèse est l’objet à percevoir par une sélection de documents 
présentant des propriétés interreliées: « Therefore, in assessing any multimedia 
display in history, a “big idea” must be clearly present and must be clearly 
demonstrated in the choice of visual objects, in the title and any captions attached to 
the objects, and in the arrangement of those objects » (Idem, p.30). Le deuxième 
principe est celui de la qualité des documents visuels au regard de l’objet à percevoir. 
Ceux-ci doivent exprimer la diversité des propriétés de la structure à percevoir, et non 
pas simplement la donner à voir. Il est également nécessaire que ces documents soient 
intelligibles pour la clientèle visée, c’est-à-dire que leurs propriétés doivent être 
saillantes : « A high-context image is one where the meaning is contained as much in 
the mind/understanding of the viewer as in the explicit code of the image. The Rosa 
Parks image or the 9/11 image are, for many viewers, high context » (Ibid., p.32). 
 
La syntaxe visuelle est le troisième principe à respecter. L’organisation des 
documents visuels influence la perception de propriétés associées: « With visual 
syntax, the whole really is greater than the sum of the parts » (Ibid., p.35). À ce 
propos, Staley (2007, p.37) souligne l’effet « d’analogie visuelle » qui en découle, se 
prêtant à la perception d’une structure homologue entre les documents : « analogy 
means similarities in the midst of apparent difference ». Le quatrième principe à 
respecter est celui de l’écrit, qui demeure une forme d’affordance guidant par des 
mots l’attention vers l’une ou l’autre des propriétés à percevoir. Ce support par les 
mots doit cependant être fait dans un souci d’économie : « a good rule of thumb is 
that more words draw the eye away from the image » (Idem, p.38). Le cinquième et 
dernier principe est celui de l’organisation globale de la présentation ou de son 
design. Chacun des détails – tels la taille des documents ou des caractères 
typographiques, la disposition des lieux, les couleurs, l’éclairage, etc. – peut être 
détecté et se prêter à des perceptions différentes. Il est donc important que 
l’organisation soit globalement structurée et n’introduise pas d’éléments distrayants : 




Cette théorie de la cognition située vient clore la présentation des six théories 
de l’apprentissage qui serviront à analyser les attitudes et les attributions enseignantes 
à l’égard de l’APH. Nous ferons état de ces attitudes et de ces attributions pour 
appréhender l’ancrage de cet objet dans la structure de sa représentation sociale. Pour 
mettre en lumière son objectivation – qui est le deuxième processus à l’œuvre dans le 
fonctionnement d’une représentation sociale et notre deuxième objectif spécifique – 
nous analyserons trois situations d’enseignement-apprentissage. Des situations qui 
seront décrites en fonction de modèles de pratique d’enseignement, présentés au 
cours de la prochaine et dernière section de notre cadre conceptuel. Ces modèles 
permettront de décrire les dispositifs d’enseignement visant à inscrire l’APH dans une 
séquence d’activités d’apprentissage. 
 
3. HUIT MODÈLES DE PRATIQUE D’ENSEIGNEMENT ASSOCIÉES À 
L’APH 
 
La définition de modèles de pratique est nécessaire à la réalisation de notre 
deuxième objectif spécifique de recherche qui, pour rappel, consiste à identifier des 
propriétés invariantes dans l’analyse de ces dispositifs. À l’instar des théories 
d’apprentissage, les modèles de pratique d’enseignement sont diversifiés et leur 
catégorisation ne va pas de soi. Plusieurs d’entre eux sont fondés sur des théories 
d’apprentissage, qu’ils récupèrent à des fins descriptives ou prescriptives selon qu’il 
s’agit de décrire les pratiques effectives ou de les imposer aux enseignants. Les deux 
angles d’entrée doivent être distingués, car ils contribuent différemment à 
l’élaboration d’une théorie de la pratique d’enseignement (Reigeluth, 1983). Une 
approche descriptive aborde les pratiques d’enseignement pour les comprendre en 
fonction de leur contexte d’effectuation, indépendamment des apprentissages des 
élèves attendus ou effectifs. Les modèles de pratique d’enseignement élaborés en 
fonction d’un critère d’efficacité au regard des apprentissages présenteraient un 
potentiel descriptif plus limité (Shuell, 1996). Considérant l’objectif de cette 
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recherche, nous écarterons les modèles théoriques à visée applicationniste pour 
sélectionner ceux présentant un fort potentiel descriptif. 
 
Pour guider la sélection de modèles de pratique, Oser et Baeriswyl (2001) 
proposent quatre critères, à savoir qu’un modèle de pratique doit a) se concrétiser par 
une succession d’étapes assurant la médiation de l’apprentissage, b) être applicable à 
différents types et d’objectifs d’apprentissage, c) être défini en fonction des différents 
contextes à travers lesquels il se réalise, et d) être fondé sur une conception de l’être 
humain et de son développement. Un examen des modèles proposés dans la 
documentation anglophone et francophone permettra de faire un choix documenté et 
éclairé, pour autant que ces gestes, ces objectifs d’apprentissage et ces contextes 
soient applicables à l’enseignement de l’histoire. 
 
Dans la documentation anglophone, Oser et Baeriswyl (2001) remontent au 
chapitre de Wallen et Travers (1963) inséré dans la première édition du Handbook of 
research on teaching pour identifier la première amorce de définition fondée sur une 
théorie de l’apprentissage. Celle-ci, de nature béhavioriste, était alors appuyée sur une 
recension des écrits scientifiques mettant en lien les stratégies pédagogiques avec les 
comportements enseignants observables, les changements d’attitudes, les résultats des 
élèves aux tests, etc. Cette définition se limitait toutefois à un seul fondement 
théorique, ne permettant pas d’appréhender différents types d’apprentissage (critère 
b). En outre, elle n’apparaissait pas très explicite à l’égard de la conception de l’être 
humain et de son développement (critère d) (Oser et Baeriswyl, 2001). Ce serait avec 
le modèle de Gagné et Briggs (1974) qu’apparaîtrait pour la première fois dans la 
documentation scientifique sur les pratiques d’enseignement une référence explicite à 
différentes théories de l’apprentissage. Un modèle proposant une hiérarchie 
d’habiletés motrices, d’attitudes, de stratégies cognitives et d’habiletés intellectuelles, 
à laquelle sont articulées des stratégies d’enseignement pour définir une séquence 
consistant à a) susciter l’attention, b) présenter les objectifs d’apprentissage aux 
élèves, c) stimuler les apprentissages antérieurs, d) remettre le matériel assurant une 
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fonction de stimulus, e) orienter le processus d’apprentissage, f) enclencher l’activité, 
g) effectuer une rétroaction sur cette dernière, h) l’évaluer et g) soutenir le transfert. 
Toutefois, ce modèle rendrait difficilement compte de la structure de l’apprentissage 
sous-tendant les pratiques. Les types d’apprentissage qu’il propose seraient difficiles 
à distinguer par les enseignants en contexte de pratique (Oser et Baeriswyl, 2001). 
 
Reigeluth (1983) modélise les pratiques d’enseignement en fonction de cinq 
concepts en interrelation : le design, le développement, l’application, la gestion et 
l’évaluation. Ce modèle appréhende le design pédagogique différemment, selon qu’il 
s’agit de définir des méthodes et des procédures pour le développement, l’application 
et la gestion pédagogique, ou d’évaluer ce design pour en identifier les éléments 
perfectibles. Scandura (1983) propose des règles pour élaborer ce design dans le 
cadre des disciplines scolaires, tandis que Merrill (1983) met en évidence les 
principes et les liens s’imposant dans l’élaboration de ce design et le développement 
d’activités pédagogiques. Cependant, ces approches n’apportent pas suffisamment 
d’éclaircissements concernant les démarches d’apprentissage et les visées (critère b), 
ainsi que leur apport au développement humain (critère d). 
 
À partir des années 1990, les modèles tendraient à être plus précis quant aux 
gestes à poser dans le cadre d’une situation d’enseignement-apprentissage (critère a), 
à recouvrir un spectre plus étendu d’objectifs d’apprentissage (critère b), à spécifier 
davantage le contexte des situations d’apprentissage (critère c), et à rendre un peu 
plus explicite leurs fondements au regard du développement humain (critère d) 
(Shuell, 1996). Ce dernier identifie à cet égard quatre modèles d’enseignement : 
l’apprentissage par modelage cognitif (cognitive apprentisceship), l’enseignement par 
concept (teaching for conceptual change), la démarche processus-produit, et 





Le modèle par modelage cognitif, tel que proposé par Collins, Brown et 
Newman (1989), propose un enseignement consistant à familiariser l’élève avec une 
pratique sociale experte, en l’engageant dans une démarche d’imitation réflexive 
procédant par observation, entraînement, étayage, articulation, réflexion et 
exploration. Présenté par Shuell (1996) comme une variante de ce modèle, 
l’enseignement dialogique (reciprocal teaching) réalise le modelage cognitif par la 
discussion (explicitation des savoirs antérieurs, questionnement et synthèse) entre 
l’enseignant et les élèves autour d’un texte. L’enseignement par concept consiste à 
ébranler la compréhension initiale des élèves, reposant sur des principes erronés, par 
des situations d’apprentissage favorisant la problématisation et l’application de 
nouveaux concepts. Un enseignement de nature processus-produit repose sur la 
pratique répétée plus ou moins systématique de certains contenus ou de démarches 
pour conduire à leur mémorisation ou la maîtrise d’habiletés. Pouvant être combiné 
avec les modèles précédents, l’enseignement de stratégies d’apprentissage, 
d’autorégulation et d’habiletés métacognitives vise l’auto-contrôle de l’activité 
intellectuelle par la présentation, la pratique et la réflexion à l’aide de stratégies de 
raisonnement et d’apprentissage. À l’exception peut-être de celui de nature processus-
produit, ces modèles rencontrent globalement les quatre critères formulés par Oser et 
Baeriswyl (2001), car ils précisent des gestes et des contextes à travers lesquels ils se 
concrétisent, ils peuvent se prêter à différents objectifs et ils s’accordent 
généralement pour reconnaître l’être humain en tant qu’animal social. 
 
À ces modèles il faut ajouter celui de la cognition située (Brown, Collins et 
Duguid, 1989), définissant l’apprentissage comme une activité située dans un 
contexte de résolution de problème. Les problèmes à résoudre doivent être 
authentiques et être traités au cours de situations diversifiées (Mandl et Reinmann-
Rothmeier, 1995 dans Oser et Baeriswyl, 2001). À ce modèle peut s’ajouter celui de 
l’instruction ancrée (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992, 1993, 
1997), définissant le contexte d’enseignement sous l’angle du récit autorisant 
223 
 
l’abstraction et l’établissement de liaisons entre les savoirs antérieurs et ceux à 
acquérir (Oser et Baeriswyl, 2001). 
 
Dans leur recension, Oser et Baeriswyl (2001) identifient 12 modèles de 
pratique. Ces modèles sont ceux de l’apprentissage par le tâtonnement et par la 
découverte, du développement, de la résolution de problème, de la conceptualisation, 
de la contemplation, des stratégies d’apprentissage, d’apprentissage de routines, de la 
motilité (expression immédiate des émotions), d’apprentissage des compétences 
sociales, d’apprentissage moral, d’apprentissage hypertextuel, et de négociation. Ces 
modèles permettent de décrire et d’expliquer les pratiques d’enseignement en 
fonction de propriétés exclusives, dont l’articulation peut donner lieu à diverses 
combinaisons (Idem). Les données de recherche produites à partir de ces modèles 
indiquent que les pratiques d’enseignement s’articulent essentiellement autour de la 
conceptualisation (71%), de l’apprentissage par le tâtonnement et par la découverte 
(6%), de l’apprentissage de routines (6%), et de l’apprentissage moral (4%) (Ibid.). 
La résolution de problème, par exemple, ne serait structurante que dans une 
proportion inférieure à 1%. 
 
Dans la documentation francophone, nous retrouvons les modèles 
d’intervention éducative initialement élaborés par Lenoir (1991) à partir de Not 
(1979), et récupérés par Spallanzani, Lebrun, Biron, Lenoir, Raymond-Roy, Larose et 
Masselter (2001) et par Lenoir, Larose et al. (2002). Cette modélisation appréhende 
en interrelation l’apprentissage (médiation cognitive) et les pratiques d’enseignement 
(médiation pédagogico-didactique). Elle pose distinctement quatre modèles 
d’intervention éducative, que sont les méthodes d’hétérostructuration cognitive, 
d’autostructuration cognitive, coactives et d’interstructuration. Les méthodes 
d’hétérostructuration cognitive, tels l’exposé magistral, l’exercisation et la 
mémorisation, « privilégient un processus de révélation d’un savoir préétabli 
(centration sur l’enseignant), soit par exposition et imposition, soit par imitation de 
modèles passés et imprégnation » (Spallanzani et al., p.32). Les méthodes 
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d’autostructuration cognitive s’apparentent à l’apprentissage par le tâtonnement 
empirique et par la découverte, associé à la tradition des méthodes actives26. Elles 
ciblent les besoins et les intérêts du sujet apprenant. Les méthodes coactives, prenant 
appui sur des conceptions « béhavioristes » et « néobéhavioristes », rationalisent le 
processus d’apprentissage en une série de tâches successives. Les méthodes 
d’interstructuration définissent l’apprentissage comme un processus d’objectivation 
fondé sur la problématisation des connaissances et la réalisation d’une démarche de 
recherche. Ces modèles répondent aux critères d’Oser et Baeriswyl (2001), car ils 
circonscrivent la nature de l’apprentissage (critère a), ils correspondent à différents 
objectifs (critère b) et contextes d’apprentissage (critère c), et ils reposent sur une 
conception de l’être humain variable (critère d). 
 
La modélisation de Rey (2001) distingue trois modèles dont les fondements et 
les propriétés s’apparentent respectivement à ces modèles d’hétérostructuration 
cognitive, d’autostructuration cognitive et d’interstructuration. Le premier modèle, 
d’explication-application, « consiste à présenter à l’élève, sous forme de discours, un 
élément de savoir » (Idem, p.31). Cette présentation est généralement suivie 
d’exercices pour contrôler les apprentissages. Le deuxième modèle, d’observation-
compréhension-application, rejoint l’apprentissage par le tâtonnement empirique et 
par la découverte. Il est fondé sur une démarche débutant par l’observation d’un objet 
(texte, cartes, schémas, documents, objets historiques, etc.), à l’égard duquel l’élève 
doit inférer une loi, une règle, une notion ou un concept. Cette démarche est 
complétée par des exercices d’application pour consolider cet apprentissage. Ce 
modèle, relevant également des méthodes actives, rejoint les méthodes 
d’autostructuration cognitive. Le troisième modèle, désigné de problème-
                                                 
26 Les méthodes actives s’inscrivent dans le courant de la pédagogie nouvelle (ou l’éducation nouvelle) 
promue par Adolphe Ferrière et Célestin Freinet. Ce courant appréhende la question de l’apprentissage 
sous l’angle du tâtonnement expérimental, réalisé en fonction des besoins et des intérêts des élèves 
(Fournier, 2001). Le contexte d’apprentissage est donc fortement marqué par la réalisation de travaux 
manuels, réputés être le vecteur du développement intellectuel. Inversement, ce courant contestataire 
qui « ‘déclare la guerre’ à la pédagogie traditionnelle » (Fournier, 2001, p.76), rejette les exercices 
répétitifs et les cours magistraux. 
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compréhension-application, met l’élève en contexte de « situation problème » pour 
l’engager dans une démarche de questionnement susceptible de conduire à une 
révision de ses représentations et à une restructuration. Ce modèle s’apparente aux 
méthodes d’interstructuration définis par Lenoir (1991). 
 
Ce tour d’horizon révèle donc un spectre étendu de modèles de pratique 
d’enseignement, qui ne peuvent pas tous être retenus dans la réalisation de cette 
recherche descriptive. Une sélection est nécessaire. Les 12 modèles de pratique 
proposés par Oser et Baeriswyl (2001) se présentent comme étant ceux les plus 
descriptifs. Leur modélisation définit à la fois des propriétés pour chacun d’entre eux, 
mais également elle les inscrit dans une séquence chronologique, ce qui apparaît 
conforme aux visées de cette recherche. Cependant, la pertinence de retenir 
l’intégralité de ces 12 modèles est discutable, considérant que la moitié d’entre eux ne 
se réaliserait concrètement qu’à moins de 3% des situations d’enseignement. Nous 
retiendrons les services des modèles les plus fréquents. L’enseignement par concept 
(ou conceptualisation), identifié à la fois par Shuell (1996) et Oser et Baeriswyl 
(2001) et rejoignant partiellement le modèle d’interstructuration proposé par Lenoir 
(1991), permet d’appréhender l’APH à travers un processus de production de savoirs. 
Le modèle concevant l’apprentissage sous l’angle du tâtonnement empirique et par la 
découverte associe l’APH à l’analyse documentaire. L’enseignement de stratégies 
d’apprentissage et métacognitives, pouvant englober celui de routines à cause de 
l’automatisation visée (Oser et Baeriswyl, 2001), traduit la dimension réflexive 
pouvant être attribuée à la pensée historique. L’apprentissage moral, cinquième 
modèle, concerne la pensée historique et la formation à la citoyenneté à laquelle elle 
est réputée contribuer (Martineau, 1997). Souvent jugées traditionnelles, c’est-à-dire 
fondées sur l’exposé magistral (Wilson, 2001), les pratiques d’enseignement en 
histoire peuvent également être analysées en ayant recours au modèle 





Moins fréquents, les modèles de nature développementale, de résolution de 
problème, et d’apprentissage des compétences sociales ont néanmoins été retenus à 
cause de leurs liens évidents avec les propriétés attribuées à l’APH. Le modèle 
développemental appréhende l’apprentissage dans la perspective d’une évolution vers 
des niveaux supérieurs de développement. La résolution de problème peut 
difficilement être écartée, considérant que la discipline historique est souvent définie 
par un processus de cette nature. Finalement, le modèle d’apprentissage de 
compétences sociales insère l’APH dans le cadre de celui de pratiques sociales, qu’il 
est difficile d’ignorer dans le contexte actuel d’enseignement du programme 
d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007). Ces huit 
modèles sont présentés par le tableau 4, sous l’angle de leur structure causale fondant 
cette cohérence et leur exclusivité, ainsi que les étapes décrivant leur déroulement en 
contexte de pratique. 
 
Tableau 4 
Les modèles de pratique et leurs étapes de réalisation 
 








l’analyse de réalités 
sociales et 
historiques 
1. Diriger l’attention des élèves sur 
la signification attribuée au 
concept. 
2. Donner des exemples du concept. 
3. Définir des propriétés et des 
principes attribués au concept. 
4. Appliquer le concept à d’autres 
exemples 


















historiques visant à 
1. Planifier des situations en 
fonction des capacités des élèves, 
de leurs intérêts et de leur niveau 
de maîtrise des concepts 
disciplinaires. 
2. Engager les élèves dans la tâche. 
3. Entamer une discussion ouverte 
autour de questions ciblées et des 





entendus, tacites ou 
implicites 
4. Identifier des éléments ou des 
principes pouvant être 
généralisés. 
5. Appliquer ces éléments dans 








stratégies ou des 
règles pour réguler 
l’activité cognitive 
et en accroître 
l’efficacité 
1. Présenter des euristiques 
historiques ou des stratégies de 
lecture et d’écriture après une 
évaluation des styles 
d’apprentissage. 
2. Valider la compréhension des 
élèves des éléments de ces 
stratégies et de leur 
enchaînement. 
3. Consolider par l’exercice répété. 











système de valeurs 
1. Discuter en groupe de valeurs en 
lien avec des situations 
historiques. 
2. Présenter des actions héroïques 
illustrant des valeurs universelles. 
3. Discuter de la portée de ces 
valeurs en contexte actuel. 
4. Réinvestir ces valeurs dans 












Réfléchir sur le 
genre humain et son 
évolution historique 
1. Inviter les élèves à s’ouvrir à une 
autre expérience historique. 
2. Établir un contact dynamique 
avec des traces de cette 
expérience. 
3. Élaborer une première 
interprétation, exprimant 
l’opinion des élèves sur cette 
expérience. 
4. Élaborer une deuxième 
interprétation, qui est une 
réflexion des élèves sur leur 
interprétation. 
5. Inviter les élèves à poursuivre 
















historique des élèves 
2. Confronter les différentes 
positions. 
3. Introduire de nouveaux 
arguments dans la discussion. 
4. Analyser les arguments au regard 
des différentes positions 
5. Réfléchir sur la teneur et 











Créer un conflit 
cognitif chez les 
élèves 
1. Confronter les élèves à un 
problème à résoudre. 
1. Élaborer des hypothèses pour 
résoudre le problème (démarche, 
stratégies et euristiques). 
2. Mettre à l’épreuve ces 
hypothèses. 
3. Évaluer les apprentissages 
réalisés en fonction des 












règles de conduite 
favorables au 




1. Reconnaître la valeur et la 
signification d’un acte social 
(dialogue) pour réguler les 
conflits. 
2. Discuter en groupe des points de 
vue et des actions à entreprendre. 
3. Analyser la validité des 
arguments. 
4. Décider de l’action à 
entreprendre ou de la règle de 
conduite à observer pour régler le 
problème. 
5. Appliquer cette décision et 
réfléchir sur son efficacité. 
 
Ces huit modèles de pratique seront présentés au cours des prochaines pages, 
en spécifiant pour chacun les étapes composant leur séquence d’activités. Ces étapes 
serviront à décrire les dispositifs d’enseignement analysés et à identifier, en fonction 




3.1 L’enseignement par conceptualisation 
 
Oser et Baeriswyl (2001) évaluent à 71% la portion des pratiques 
d’enseignement dédiée à la conceptualisation. La structure des concepts enseignés 
permettrait aux enseignants de brosser un diagnostic des savoirs maîtrisés par leurs 
élèves, et d’intervenir en conséquence pour enclencher le processus d’apprentissage 
(Idem). Ce modèle de pratique aurait été principalement appréhendé depuis les années 
1980 par trois approches théoriques que sont l’analyse propositionnelle 
(propositional analysis), la théorie des schémas (schema-theoretical processes) et la 
théorie des concepts (production-oriented concepts). À partir de ces trois approches 
et des données de recherche qu’elles ont générées, Oser et Baeriswyl (2001) ont 
élaboré un modèle de pratique procédant en cinq étapes. La première étape consiste à 
diriger l’attention des élèves sur la signification qu’ils attribuent au concept visé par 
la démarche d’apprentissage. La deuxième étape engage à considérer un exemple 
concrétisant ce concept. La troisième permet de préciser la signification du concept 
en mettant à plat ses propriétés, ses catégories et ses principes le définissant et le 
distinguant. La quatrième étape réalise l’application du concept à d’autres exemples, 
exprimant autant de cas d’espèces de ce concept. La cinquième étape applique le 
concept à d’autres contextes, mais cette fois en lien avec d’autres concepts. Pour 
illustrer pertinemment ce modèle dans le cadre de l’enseignement de l’histoire, Oser 
et Baeriswyl (2001) proposent l’exemple suivant : 
 
Let us assume that a teacher must teach the concept « democracy. » In 
element one, the teacher will gather what pupils know about democracy. 
In element two, the Greek example « Solon’s legislation of 593 B.C. » 
will be analyzed as a prototype. In element three, the connection to the 
protoytpe will be made by analyzing the criteria of what belongs to 
Solon’s democracy and what does not. In element four, moderne 
democracies will be investigated, and in element five, other forms of 
government (oligarchy, partial democracy, representative versus direct 
democracies) are – on the basis of philosophical and historical tests – 




Dans cet exemple, il est possible de retracer la dynamique de la balance 
historique par la médiation du langage identifiée par Peel (1967a) (Dawson, 1989). 
Une dynamique qui, pour rappel, se réalise par le contrôle du rapport entre la 
description et l’explication. La description renvoie à la détermination empirique des 
événements, tandis que l’explication désigne l’arrimage de ceux-ci à la structure du 
concept, transférable dans l’analyse de d’autres réalités. Le School’s Council history 
project (SCHP) porté par l’école britannique semble présenter une approche 
pédagogique fondée sur ce modèle de conceptualisation, articulé à cette séquence en 
cinq étapes. Selon Dawson (1989), cette approche décrit une démarche en cinq 
étapes, illustrée par la figure 13, qui s’apparente à celle d’Oser et Baeriswyl (2001). 
 
 
Figure 13. L’enseignement par conceptualisation 
Tirée de Dawson (1989, p.235) 
 
La lettre « S » désigne la phase de présentation générale des objectifs, des 
concepts et des principaux événements (whole map). La lettre « D » représente des 
phases d’analyse plus approfondie du concept étudié : « Thus pupils would assimilate 
these objectives through constant exposure to the whole map rather then by building 
it up brick by brick. A year’s history syllabus might contain the following units – S 
for Survey, D for Depth Study, with Depth Studies illuminating an aspect of a Survey 
Study » (Idem, p.235). Certes, cette démarche décrit une planification annuelle des 
apprentissages et non pas celle de situations d’apprentissage. Néanmoins, elle rend 
compte d’une démarche itérative entre une structure conceptuelle et des étapes 
d’analyse de faits historiques. 
 
La documentation scientifique sur l’APH recèle quelques travaux fondés sur 
une telle démarche de conceptualisation, même s’ils ne s’en réclament pas 
nommément. L’étude de cas de Franquiz et Salinas (2011) décrit le développement 
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des compétences linguistiques d’élèves hispanophones en lien avec l’exercice de la 
pensée historique. Cette recherche illustre le rapport dialectique de la pensée et du 
langage par l’analyse des écrits d’élèves intégrés dans des classes d’anglais langue 
seconde aux États-Unis. Les trois situations d’apprentissage qui leur sont proposées 
décrivent les cinq étapes d’une démarche de conceptualisation. Dans un premier 
temps, le concept de ségrégation raciale est présenté aux élèves, sous l’angle du récit 
historique afro-américain, en sollicitant les connaissances antérieures des élèves et 
des documents historiques pour susciter des interrogations. Cet exercice permet de 
brosser un tableau global du concept – le whole map de Dawson (1989) – en 
indiquant succinctement les principaux événements historiques lui étant associés : la 
Guerre civile américaine (1861-1865), les lois Jim Crow (1865) et le mouvement 
pour les droits civiques (1955-1968). 
 
La deuxième étape consiste à développer la compréhension du concept et des 
événements à l’aide de documents historiques et d’un document à remplir par les 
élèves. Ces documents dépeignent des scènes de ségrégation raciale dans des espaces 
publics (transport en commun, toilettes, restaurants) et des milieux scolaires, une 
image de Martin Luther King présentant son célèbre discours « I have a dream », et 
des photographies de brutalité policière relative au mouvement pour les droits 
civiques. Cette étape est complétée par un échange permettant aux élèves de 
« décrire » dans un document de travail les propriétés attribuées au concept de 
ségrégation raciale : « the lesson prompted students to describe what they saw » 
(Franquiz et Salinas, 2011, p.200). Cet exercice pave la voie à la troisième étape, qui 
consiste à investir ces propriétés identifiées dans une représentation iconographique 
(dessins, collages, peintures), pour leur accoler l’un des mots suivants : 
discrimination, racisme et liberté. Cette manière de faire permet de préciser les 
significations attribuées au concept de discrimination raciale, en contournant les 




Après une discussion de groupe autour des relations raciales depuis plus d’un 
siècle, la quatrième étape consiste à appliquer le concept de ségrégation sociale dans 
l’analyse d’un autre cas : la crise de Little Rock de 1957 et le mouvement mexicain-
américain et chicano pour les droits civiques des années 1960-70 (El Movimiento). 
Encore une fois, à partir d’un document de travail, les élèves sont invités à décrire les 
sources historiques (images et télégrammes) pour faire des liens avec les concepts de 
ségrégation raciale, de discrimination et de liberté. Cet exercice fut complété par une 
discussion de groupe autour des réponses de chacun, et par la rédaction d’un 
télégramme à l’intention du président Eisenhower et d’un texte dans lequel les élèves 
sont invités à prendre position. De manière homologue, l’application du concept de 
ségrégation raciale au mouvement mexicain-américain et chicano pour les droits 
civiques a permis d’enrichir la structure conceptuelle tout en mettant en lumière une 
réalité ignorée jusque là. À cette quatrième étape, l’application du concept donne lieu 
à une expérience de plus en plus proche de celle vécue par les élèves, déployant ainsi 
son potentiel descriptif et explicatif. 
 
La cinquième étape est définie par la mise en application du concept de 
ségrégation raciale en lien avec le concept d’immigration et la réalité sociale des 
Latino-américains. Les élèves doivent compléter un document de travail traitant 
d’immigration à partir d’un dossier de documents historiques recouvrant une large 
période, de l’Empire aztèque à la promulgation du DREAM Act (Development, 
Relief, and Education of Alien Minors Act) et du projet de loi 1070 de l’Arizona. Au 
cours de cette activité, ils identifient les apports des sociétés Aztèques aux cultures 
anglophone et hispanophone, et ils établissent des liens entre les symboles aztèques, 
le mouvement El Movimiento, et les mythes associés à l’immigration et à la présence 
mexicaine aux États-Unis. Pour conclure cette démarche, les élèves doivent rédiger 
une lettre à l’intention du président, Barack Obama, présentant leur position sur 
l’immigration mexicaine, appuyée sur une analyse des mythes fondant la 




Pour l’enseignement du concept d’industrialisation, dans le contexte du 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007), la première étape serait ponctuée par la présentation des propriétés essentielles 
de la première phase d’industrialisation au Canada entre 1850 et 1895. 
L’industrialisation est caractérisée par une transformation des modes de production, 
associée à une accumulation de capitaux, des innovations technologiques et des 
bouleversements sociaux. Ces propriétés du concept peuvent être identifiées à l’aide 
de documents historiques, et être formulées explicitement par l’enseignant ou 
recensées au cours d’échanges avec les élèves. Il est fondamental qu’un nombre 
succinct de propriétés et d’événements historiques soit arrêté, pour donner le coup 
d’envoi à la deuxième étape. Celle-ci consiste, par un travail d’analyse, à considérer 
un exemple spécifique d’industrialisation, tel le canal Lachine au tournant des années 
1870-1880. Les données recueillies au terme de cet exercice permettent, 
troisièmement, de développer la signification du concept d’industrialisation à la 
lumière de la définition initiale. Ainsi les élèves développent leur compréhension des 
modes de production concernés, de l’origine des capitaux et des enjeux sociaux. La 
quatrième étape est celle de l’application ce concept dans l’analyse de d’autres 
exemples, tel l’industrialisation en Angleterre ou en Nouvelle-Angleterre, pour 
constater des ressemblances et des différences, dont l’arrivée plus tardive de 
machines à vapeur au Canada (comparativement à l’Angleterre) ou le rôle de la 
religion au regard des enjeux sociaux. Cette application du concept à d’autres 
exemples peut être complétée, cinquièmement, par l’établissement de liens avec des 
concepts associés, dont ceux de capitalisme, de syndicalisme, de protectionnisme, etc.  
 
Cet exemple illustre le rapport à établir et à contrôler pour l’enseignant entre 
la phase de présentation générale des concepts et des principaux événements (whole 
map) et celle d’analyse permettant de les exemplifier, de les découper en périodes et, 
finalement, d’en prouver la factualité historique : « The Survey would aim at the map 
of the past and concepts of chronology and change and continuity, and the Depth 
Studies would develop a sense of period and concepts of evidence and explanation » 
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(Dawson, 1989, p.235). La séquence décrit une démarche d’apprentissage 
passablement conforme à la théorie socioconstructiviste, en travaillant simultanément 
le rapport de généralisation et de différenciation. L’apprentissage se réalise par le 
développement simultané de la généralisation et de la particularisation, comme le 
creusement d’un tunnel (Vygotski, 1997). 
 
À la lumière des données recueillies en Suisse par Oser et Baeriswyl (2001), il 
semblerait que les enseignants consacrent pratiquement un tiers de leur temps 
d’enseignement aux troisième (32.5%) et quatrième (32.5%) étapes, ne réservant 
respectivement que 12.5%, 14% et 5% aux première, deuxième et cinquième étapes. 
Leur constat est que, globalement, les enseignants passent la majeure partie de leur 
temps à analyser les propriétés essentielles des concepts et à les illustrer à l’aide de 
différents cas. Par exemple, pour l’enseignement du concept d’industrialisation, nous 
pouvons déduire que les enseignants d’histoire réaliseraient une démarche en deux 
temps, consistant à présenter d’abord une définition étendue et passablement 
définitive du concept pour, ensuite l’illustrer à l’aide de d’autres exemples. Cette 
tendance peut être encouragée en histoire à cause de l’évaluation, encourageant 
l’enseignement des connaissances évaluées (Dawson, 1989 ; VanSledright et Limon, 
2006 ; Wineburg, 2004). Cependant, Oser et Baeriswyl (2001) soulignent que, du 
point de vue des élèves, l’incorporation des deux dernières étapes à la démarche 
d’apprentissage est nécessaire, car elle serait sécurisante. 
 
Par ailleurs, la mise en œuvre de ce modèle de pratique représente un défi 
pédagogique, à cause du contrôle du rapport de généralisation et de différenciation : 
« They [les élèves] are as easily confused by multiple layers of generalisation as 
overloaded with factual detail; and the skills involved in the management and 
evaluation of generalisation are as diverse as the sorts of generalisation at issue » 
(Shemilt, 2009, p.191). L’explication de l’histoire québécoise au tournant du XXe 
siècle est déjà ardue en mobilisant les concepts de colonisation ou l’industrialisation. 
L’articulation de ces concepts peut devenir rapidement problématique s’il faut 
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introduire en plus les concepts de capitalisme, de syndicalisme, de catholicisme, 
d’ultramontanisme, etc. ou élargir la période historique. Pour surmonter cette limite 
conceptuelle, Shemilt (2009) fonde des attentes élevées à l’égard des concepts 
disciplinaires, dont il sera question dans la prochaine partie. 
 
3.2 L’enseignement par le tâtonnement empirique et la découverte 
 
Un modèle de pratique défini par le tâtonnement empirique et la découverte 
est fondé sur le principe que le savoir trouve sa racine dans l’expérience individuelle 
et immédiate de l’action (Oser et Baeriswyl, 2001). Ce modèle s’apparente au modèle 
d’autostructuration proposé par Lenoir (1991) et Not (1979). Il rejoint également 
différents courants théoriques en éducation, tels l’apprentissage expérientiel de 
Wagenschein (1970, dans Oser et Baeriswyl, 2001), les représentations énactives de 
Bruner (1966) et la cognition située telle que conçue par Lave (1991). Ce modèle 
invite les élèves à s’engager dans leur démarche d’apprentissage, et à interagir avec 
leurs pairs pour approfondir leur compréhension (Oser et Baeriswyl, 2001). Le savoir 
se construit de manière peu structurée et fortement marquée par le point de vue de 
l’apprenant (Lenoir, 1991; Oser et Baeriswyl, 2001). En histoire, ce modèle rejoint 
les théories cognitivo-rationaliste et socioculturaliste présentées précédemment, 
visant une transformation des croyances épistémologiques et le développement de 
l’empathie historique. La séquence d’enseignement est articulée aux étapes de 
l’analyse de documents historiques, encadrée par l’application des concepts 
disciplinaires. Celle-ci peut être décrite par le projet CHATA (Concepts of History 
and Teaching Approaches 7-14) de la seconde école britannique, préconisant une 
approche exploratoire articulée autour des concepts disciplinaires et de leur mise en 
œuvre dans l’analyse de documents historiques. 
 
Le modèle proposé par Ashby, Lee et Shemilt (2005) en lien avec ce projet est 
représentatif de la séquence en cinq étapes définie par Oser et Baeriswyl (2001). La 
236 
 
situation d’enseignement-apprentissage traite de l’arrivée des Puritains anglais sur le 
Mayflower à la Baie de Cape Cod en 1620. Elle vise à développer le concept 
disciplinaire de « preuve » dans le cadre de l’enseignement d’un thème inscrit au 
programme d’études, la première vague de colonisation anglaise. La première étape 
est celle de la planification des situations d’apprentissage, en anticipant les intérêts et 
les croyances épistémologiques des élèves, ainsi que les difficultés éventuelles 
(Idem). À cet égard, Ashby, Lee et Shemilt (2005, p.84) soulignent que 
l’apprentissage de concepts disciplinaires et le développement des élèves ne suivent 
pas une trajectoire uniforme, d’où l’importance de la planification : « Changes in 
students’ ideas take time, patience, and planning. » Il est donc nécessaire de prévoir 
une grille d’évaluation fondée sur un « modèle de progression » associé à 
l’apprentissage du concept disciplinaire visé (Ashby, Lee et Shemilt, 2005 ; Lee et 
Shemilt, 2003). Un tel instrument est nécessaire pour suivre le cheminement des 
élèves au cours de la démarche exploratoire : « They [les modèles de progression] 
may be compared with footpaths across a mountainside : these footpaths exist 
because most walkers have elected to follow a given route across the mountainside ; 
not all walkers will have done so, and more than one trail may lead to the desired 
destination » (Ashby, Lee et Shemilt, 2005, p.165). Ces critères de progression 
permettent également de détecter les incompréhensions et de guider les élèves confus 
vers le « sentier » le plus proche : « it is easier to anticipate the preconceptions and 
misconceptions that students may bring to any topic » (Idem, p.168). 
 
Cette étape de la planification doit également spécifier les objectifs à 
atteindre : « Learning experiences of any kind, however, need structures, with clear 
objectives » (Ibid., p.85). Ces objectifs permettent de définir une gradation au regard 
des apprentissages. Pour le concept disciplinaire de preuve, par exemple, ces 
chercheurs définissent un modèle de progression gradué en six niveaux. Le premier 
niveau est celui représentationnel (Pictures of the past), ponctué par l’absence du 
concept de preuve : il n’y a rien à prouver puisque la réalité passée représentée par le 
document historique est considérée conforme et exacte. Le deuxième niveau est de 
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nature informationelle (Information) : la constitution de preuves consiste à réaliser un 
amalgame d’informations – qui peuvent être justes ou non, sans préoccupation 
méthodologique. Le troisième niveau consiste à choisir le témoignage le plus 
susceptible d’avoir été en contact direct avec l’événement, d’être « en position de 
savoir ». Le niveau « copier-coller » (Cut and paste) se distingue du précédent 
lorsque l’élève découvre que plus d’un document se trouve « en position de savoir », 
et qu’il est possible d’en retrancher des passages pour former un ensemble cohérent. 
Le cinquième niveau est celui des inférences (Evidence in isolation), élaborées de 
manière indirecte par des interrogations soulevées par les sources. Le dernier niveau 
est celui de la preuve fondée sur une compréhension du contexte historique concerné 
et la prise en considération du contexte de production des sources. 
 
La deuxième étape est celle de l’engagement des élèves dans la réalisation de 
l’activité d’apprentissage planifiée, au cours de laquelle ils élaborent leurs premières 
interprétations. L’intention est d’amener les élèves à percevoir la réalité historique 
« au-delà » des sources, pour prendre en considération le contexte historique des 
premiers colons ayant débarqué dans la Baie de Cape Cod en 1620 : « Through these 
sources, the teacher […] encourage students to look behind this testimony to consider 
the circumstances, ideas, and beliefs of the people directly involved » (Ibid.). Les 
documents remis aux élèves servent à déclencher l’apprentissage, alors que deux 
d’entre eux décrivent différemment l’arrivée du Mayflower en 1620. Les élèves 
doivent expliquer les divergences et élaborer leur propre interprétation de cet 
événement en s’appuyant sur les sources. Il leur est également demandé de rédiger 
leurs questions pour permettre à leur enseignant de « diagnostiquer » leur niveau de 
compréhension et d’intervenir, ultérieurement, en conséquence. 
 
À la troisième étape, les élèves et leur enseignant entament une discussion 
autour des interprétations possibles. Celle-ci est guidée par les questions de 
l’enseignant, élaborées en fonction de celles remises précédemment par les élèves. 
Six questions sont proposées à titre illustratif et non restrictif, en lien avec le 
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traitement des sources et le concept de preuve et les valeurs ayant orienté l’action des 
Puritains. Ces questions sont importantes, car même si elles peuvent donner lieu à des 
réponses variées, qui ne sont pas toujours conformes aux attentes, elles demeurent 
l’instrument permettant à l’enseignant de décrire la pensée de ses élèves. La première 
question concerne une source iconographique et la manière dont l’artiste s’y est pris 
pour peindre un Mayflower magnifiquement représenté, alors que, semble-t-il, ce 
dernier fut rapidement mis au rancart une fois de retour en Angleterre. L’objectif 
derrière cette question est d’amener les élèves à constater que cet artiste n’est pas un 
témoin direct de l’arrivée de ce navire dans la Baie de Cape Cod, que cette source 
témoigne plutôt de l’importance de cet événement, et que la validation de cette 
représentation iconographique est nécessaire. Ainsi les élèves formuleront différentes 
interprétations pour répondre à cette question, telles l’acte de foi envers certains 
documents ou des témoignages directs, l’hypothèse du bouche à oreille, le copier-
coller, etc. D’autres élèves demeureront cependant attachés à une conception 
spécifique du concept de preuve, et refuseront d’évoluer davantage. 
 
La deuxième question est d’amener les élèves à réfléchir sur les apports et les 
limites des documents iconographiques, en prenant en considération l’intention de 
l’artiste et les points de vue qui auraient pu avoir été négligés. Les troisième et 
quatrième questions interrogent les fondements des descriptions d’acteurs historiques, 
de manière à ce que les élèves réalisent que leur simple présence lors d’un événement 
historique est généralement motivée et ne « prouve » rien en soi. La preuve repose sur 
les questions posées à l’endroit des documents pouvant révéler différents types 
d’informations, devant être validées par ailleurs. Par exemple, après avoir discuté de 
la valeur d’un journal personnel, certains élèves exprimeront des doutes quant aux 
intentions réelles des Puritains, davantage intéressés à justifier leur droit d’occuper 
Plymouth qu’à simplement décrire une simple fuite des populations amérindiennes. 
Graduellement, l’hypothèse d’une agression armée à l’endroit du village amérindien 
concerné est formulée, donnant lieu à une discussion de groupe et à un travail 
d’analyse documentaire plus approfondi. Par le fait même, c’est le concept 
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disciplinaire de preuve qui prend forme au cours des échanges, alors que les élèves 
peuvent distinguer la différence entre les témoignages et la preuve de ce qui s’est 
réellement passé. 
 
La quatrième étape de cette séquence d’enseignement consiste à identifier des 
éléments généralisables, pouvant être réinvestis. Deux questions invitent ainsi les 
élèves à s’interroger sur la nature du lien entre, d’une part, les documents historiques 
et leur contexte de production et, d’autre part, les différents points de vue des acteurs 
associés à des valeurs et des pratiques. Sous-jacents à ces questions, c’est le rapport 
entre les concepts disciplinaires de preuve et d’empathie historique qui est interrogé 
au cours d’un dialogue sur les croyances et les attitudes des Puritains, et sur les 
différentes manières d’expliquer les événements passés. Ainsi, il est demandé aux 
élèves d’identifier dans les documents « qui » est présenté comme la cause de la 
présence puritaine à Plymouth, et « pourquoi » ces derniers ont-ils pu croire qu’ils 
avaient le droit de prendre possession de ce territoire. Ces questions soulèvent les 
différences de points de vue entre ceux des acteurs historiques et ceux de tout un 
chacun à l’heure actuelle. Elles visent également à comprendre le rôle des questions 
posées aux documents, influençant les informations qu’il est possible d’en retirer. 
 
La cinquième et dernière étape consiste à mettre en application ces concepts 
disciplinaires de preuve et d’empathie dans l’analyse de d’autres documents 
historiques. Dans l’exemple proposé par Ashby, Lee et Shemilt (2005), les concepts 
disciplinaires de preuve et d’empathie historique seront réinvestis dans une analyse 
comparative des établissements de Plymouth et de Jamestown. Cette analyse visera à 
comprendre les relations entre les Puritains et les Wampanoags, et celles entre les 
colons et les amérindiens à Wessagusett. Dans cette perspective exploratoire, les 
élèves auront également à inférer le concept disciplinaire de changement historique 




Le modèle de Counsell, Foster, Georgiou, Mavrada, Samani, Partridge et 
Samani (2012) est également un exemple assez conforme à chacune des étapes de ce 
modèle de pratique. Un modèle fondé sur les concepts de changement et de 
continuité, dans l’analyse de documents historiques relatifs à la période ottomane de 
Chypre. Réalisé avec les renforts d’une équipe d’historiens chypriotes, turcs et 
britanniques, ce modèle présente une longue étape de planification, marquée par de 
nombreuses interrogations et un travail documentaire important. Ce que ces auteurs 
appellent « l’activité finale » est à réaliser en deux parties qui, respectivement, 
correspondent aux troisième et quatrième étapes de ce modèle. La première partie 
consiste à rédiger une lettre à un historien tentant désespérément d’élaborer un récit 
unique de l’histoire de Chypre, pour lui expliquer la complexité de cette tâche. La 
seconde partie est la production d’un « kaléidoscope » historique, dans lequel il s’agit 
d’inscrire les différentes histoires possibles et d’indiquer, dans l’espace prévu à cette 
fin au milieu, cinq mots qui rendent compte d’éléments de continuité dans l’histoire 
de la Chypre ottomane. Finalement, les auteurs invitent les enseignants à appliquer 
ces concepts disciplinaires dans l’étude de d’autres documents et d’une autre réalité 
sociale pour compléter la démarche. Par ailleurs, ce dispositif, exprime une version de 
l’apprentissage fondée sur la cognition située. La discussion qu’il propose autour de 
photographies invite à identifier des propriétés communes, exprimant la structure du 
patrimoine bâti insulaire. 
 
Une autre variation de ce modèle, puisant également du côté de la cognition 
située, est celle de la simulation d’événements historiques, se prêtant à diverses 
adaptations. La simulation de la Conférence de paix de Paris de 1919 proposée par 
Pellegrino, Lee et d’Erizans (2012) en lien avec le concept d’empathie historique 
correspond aux principales étapes de ce modèle de pratique. Cette simulation en 
représente la cinquième étape, pour conclure une séquence d’enseignement sur la 
Première Guerre mondiale. Lors de la première étape de ce modèle, l’enseignant et 
les élèves analysent le poème d’un soldat pour en déchiffrer les différentes 
significations (sauvagerie humaine, coût humain, guerre totale, etc.), et surtout pour 
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comprendre la nécessité et les fondements d’une paix juste et durable. Ce groupe 
d’élèves est ensuite divisé en 14 nationalités, représentées lors de la Conférence de 
Paris, devant se préparer pour la simulation. Leur tâche consiste alors à identifier des 
éléments pertinents à soumettre à la Conférence. Les deuxième et troisième étapes 
sont celles des échanges entre chacune des délégations nationales, suivant les 
indications de l’enseignant. L’objectif est de formuler, par des discussions itératives, 
des propositions et à en discuter pour établir un consensus sous la forme d’un 
communiqué de presse. La quatrième étape vient mettre un terme aux négociations 
avec l’intervention de l’enseignant, qui recentre la discussion autour des grandes 
lignes. La cinquième étape vient conclure cette démarche sous la forme d’une 
évaluation, au cours de laquelle les élèves doivent réaliser une analyse de documents 
et un texte argumentatif. 
 
Oser et Baeriswyl (2001) considèrent que 6% des pratiques d’enseignement 
épouseraient un modèle de pratique fondé sur le tâtonnement empirique, en subissant 
cependant diverses adaptations. Les recherches démontreraient que, règle générale, 
les enseignants tendent à se concentrer sur les deuxième et troisième étapes et à 
négliger les deux dernières. Nous pouvons donc déduire qu’un retour sur le concept 
disciplinaire visé et son réinvestissement dans l’analyse de d’autres documents 
historiques ou de différentes réalités sociales ne seraient donc pas la norme. Un coup 
d’œil dans la documentation scientifique relative à l’APH permet d’ailleurs de 
constater des modulations variables de ce modèle. Celui de van Boxtel et van Drie 
(2013) présente à cet égard une « approche intégrée », articulant des concepts 
(démocratie) et des concepts disciplinaires (signification historique, changement, 
causalité) dans l’analyse de documents historiques (deuxième étape) et la rédaction de 
textes argumentatifs, réalisées à partir de questions ouvertes (troisième étape). Ce 
modèle met de côté la planification d’une échelle de progression, à la faveur de 
discussions ouvertes en groupe et de textes évalués en fonction de leur structure 
argumentative. Le modèle de Kohlmeier (2005) propose plutôt une démarche en trois 
temps, fondée sur les concepts disciplinaires d’interprétation historique, de 
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signification historique et d’empathie historique. Les élèves doivent approfondir leur 
compréhension à l’aide de trois documents historiques, respectivement rédigés par 
l’épouse d’un commerçant à la Renaissance, d’une paysanne de l’Union soviétique 
stalinienne et d’une jeune fille de 12 ans lors de la révolution culturelle chinoise. 
Dans un premier temps, les élèves élaborent un canevas de lecture (reading web) au 
cours d’une discussion de groupe sur la nature des documents historiques et les 
données qu’il est possible d’en retirer (deuxième étape). Cette discussion permet à la 
fois d’élaborer le canevas de lecture et d’introduire sa structure (troisième étape), 
fondée sur les euristiques de Wineburg (2001). Dans un deuxième temps, un dialogue 
est entamé autour des périodes historiques concernées, et les croyances et pratiques 
culturelles établies. Ce modèle est finalement complété par la rédaction d’un essai, 
sur l’expérience historique des trois femmes représentées et la nature des données 
qu’il est possible d’extraire des documents (quatrième étape). 
 
Oser et Baeriswyl (2001) soulignent l’importance de respecter l’intégralité de 
ce modèle. Il semblerait qu’aucune de ses cinq étapes ne peut être négligée, au risque 
de nuire aux apprentissages visés. Par ailleurs, cette séquence peut s’articuler à 
d’autres modèles de pratique, sans nécessairement violer sa cohérence. C’est le cas 
d’un des enseignants – Steve – dont la pratique a été étudiée par Cochran (2010). En 
s’appuyant sur le concept disciplinaire d’interprétation historique, cet enseignant 
propose à ses élèves une analyse de documents historiques relatifs au Massacre de 
Boston et à la Bataille de Lexington. La démarche consiste à identifier les points de 
vue et à corroborer les informations. Pour ce faire, cet enseignant présente à ses 
élèves la démarche à suivre, impliquant l’enseignement de notions historiques et de 
stratégies de lecture (identification de l’auteur, annotation dans les marges, etc.). Des 
stratégies dont il sera question dans la prochaine sous-section. 
243 
 
3.3 L’enseignement de stratégies d’apprentissage et de routines 
 
Les stratégies et les routines désignent des procédures structurées et 
systématiques, soumettant la démarche d’apprentissage à une succession de règles 
plus ou moins abstraites pour en accroître l’efficacité (Oser et Baeriswyl, 2001)27. Les 
stratégies d’organisation, d’observation, d’interrogation et de nature mnémotechnique 
ou euristique, relèvent de ce modèle. Ces stratégies peuvent être associées au modèle 
d’enseignement précédent, ainsi qu’intégrées dans une démarche de résolution de 
problème, dont il sera question plus loin. Toutefois, elles peuvent faire l’objet d’une 
intervention spécifique, comme invite d’ailleurs à le faire le programme d’Histoire et 
éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007) au regard des stratégies 
métacognitives. Cependant, il ne définit pas de stratégies d’apprentissage spécifiques. 
Il prescrit plutôt des « moments réflexifs » ponctuels dans la réalisation de la 
démarche d’apprentissage, au cours desquels les élèves prennent conscience de la 
façon dont ils mobilisent et construisent leurs savoirs. Cette prise de conscience 
concourt à la production d’un savoir métacognitif transférable, concernant les 
meilleures stratégies à solliciter selon les contextes d’apprentissage. Pour Martineau 
(1997), l’APH est indissociable d’un savoir métacognitif, relatif aux moyens 
favorisant un traitement efficace des connaissances. 
 
Oser et Baeriswyl (2001) définissent un tel modèle par la réalisation de quatre 
étapes successives. D’abord la présentation aux élèves d’une nouvelle et courte 
                                                 
27 Oser et Baeriswyl (2001) distinguent cependant les stratégies des routines, alors que les premières 
sont réputées être utilisées de manière intentionnelle et consciente, et que les secondes désignent des 
règles de conduite mentale ou motrice automatisées par répétition ou mémorisation. Une telle 
distinction est certes pertinente, car l’apprentissage de stratégies est réputé accroître la maîtrise des 
élèves de leurs processus mentaux, tandis que l’intégration de routines vise au contraire à en rendre 
certains non conscients pour dégager une charge supplémentaire d’attention consciente. Une charge 
qui peut alors être investie dans l’effectuation de tâches plus complexes et, corrélativement, concourir 
au développement de compétences plus sophistiquées. Cependant, à notre connaissance, il n’existe pas 
dans la documentation scientifique de routines spécifiquement associées à l’APH. Ainsi, nous 
rangerons les routines au rayon des stratégies parce que l’une et l’autre désignent concrètement une 
succession de règles plus ou moins abstraites, dont l’apprentissage suppose nécessairement une portion 
consciente, à tout le moins au commencement de la démarche (Oser et Baeriswyl, 2001). 
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procédure d’apprentissage, choisie par l’enseignant en fonction d’une évaluation des 
styles d’apprentissage de ses élèves. L’enseignant s’assure ensuite que les élèves 
comprennent le fonctionnement de cette procédure, sous l’angle de ses éléments 
constitutifs et de leur enchaînement. Cette compréhension est consolidée, dans un 
troisième temps, par l’application de cette procédure sous la supervision de 
l’enseignant. Par l’application répétée de cette procédure en différentes situations et 
pour des objets de savoir variés, cette dernière est finalement évaluée et généralisée. 
 
L’exemple fournit par De La Paz (2005) correspond à une telle séquence 
d’enseignement, articulant l’enseignement d’euristiques à celui de stratégies 
d’écriture, dans les cours d’histoire et d’anglais respectivement. Dans un premier 
temps, les enseignantes concernées établissent un diagnostic de leurs élèves. Les 
euristiques de critique des sources et de corroboration ont été enseignées ensuite, dans 
le cadre d’une simulation de procès mettant au banc des accusés la communauté 
amérindienne de Cayuse, tenue responsable du Massacre de Whitman en 1847. Cette 
simulation, suscitant des interprétations historiques divergentes, a permis de justifier 
l’apprentissage d’euristiques et des stratégies d’écriture. Cette deuxième étape a été 
complétée par la présentation d’une stratégie de prise de note et de stratégies 
d’écriture dans le cours d’anglais. L’enseignante s’assure de la compréhension de ces 
stratégies en procédant par modelage cognitif lors des cours suivants, « during which 
the teacher helped students use the historical reasoning strategy with increasing 
independence » (Idem, p.146). Dans un troisième temps, les stratégies sont mises en 
œuvre dans l’analyse de documents relatifs au Massacre de Mountain Meadows en 
Utah. Les données recueillies à cette étape doivent servir à la rédaction d’un essai 
argumentatif en classe d’anglais, où les élèves apprennent deux stratégies d’écriture : 
le STOP et le DARE. Cette première stratégie consiste à « suspendre » son jugement 
(suspend judgment), « prendre position » (take a side), « organiser » ses idées 
(organize ideas) et « planifier » l’écriture (plan more as you write). Le DARE est une 
stratégie subordonnée à la précédente, pour aider les élèves à intégrer et à organiser 
les éléments argumentatifs, dans la perspective d’une meilleure lisibilité du texte. 
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Cette stratégie consiste à « développer » chacune des phrases autour d’un élément 
argumentatif, à « l’appuyer » sur des idées congruentes, à « rejeter » l’argument 
opposé et à « conclure » (End with a conclusion). À la fin de cette démarche, les 
élèves doivent réinvestir ces stratégies. Ils sont alors invités à interpréter deux 
événements historiques à la lumière de documents, pour prendre position sur l’enjeu 
qu’ils soulèvent dans un texte argumentatif. 
 
D’autres stratégies d’apprentissage peuvent se prêter à cette séquence 
d’enseignement. À la lumière de VanSledright et Limon (2006), nous pouvons 
distinguer deux catégories de stratégies, selon qu’elles relèvent de l’analyse de 
documents (Peck et Seixas, 2008; VanSledright et Limon, 2006; Yeager et Davis, 
1996) ou la rédaction d’interprétations historiques. Les euristiques sont des stratégies 
d’analyse documentaire, attribuées à la pensée historique conceptualisée par l’école 
nord-américaine28. Les travaux de Wineburg (1999, 2001) ont mis en évidence la 
fonction de trois euristiques au regard de la pensée historique : la critique des sources, 
la corroboration et la contextualisation. La critique des sources consiste à identifier 
des biais d'interprétation dans les documents consultés, en prenant en considération 
les auteurs concernés, leur position sociale et leurs intérêts. La corroboration 
concerne la validation des données par le croisement des sources. La 
contextualisation vient finalement replacer les événements dans leur contexte 
sociohistorique, au regard des enjeux, des valeurs et des acteurs. Quant aux stratégies 
d’écriture, Yeager et Davis (1996) proposent la modélisation (building cognitive 
                                                 
28 Ce modèle d’enseignement se trouve à illustrer une divergence entre les écoles nord-américaine et 
britannique. Pour cette dernière école, les stratégies ne sont pas distinguées car elles sont englobées par 
les savoirs de second niveau (ou les métaconcepts) de la discipline historique, alors que l’approche 
nord-américaine reconnaît plutôt la pertinence de cette distinction à la lumière des travaux sur 
l’expertise de la pratique historienne. Comme le remarquent VanSledright et Limon (2006) dans une 
note infrapaginale : « The British tradition does not include procedural knowledge as a distinct 
category, lumping it instead in with second-order knowledge. Based on the research done on expertise 
in history, we think distinguishing procedural knowledge from second-order ideas makes reasonable 
sense » (p.547). Un peu plus loin, ces mêmes auteurs admettent néanmoins que la pertinence de cette 
distinction est relative, dans la mesure que, concrètement, l’exercice de la pensée historique mobilise 
ces deux types de savoirs, en interrelation : « This makes sense, because to engage for example, in 
source work involves the use of both strategic activity and second-order concepts as a means of 
making sense of the past » (Idem, p.557). 
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maps or models), la production d’arguments fondés sur des preuves (constructing 
evidence-based arguments) et la rédaction d'interprétations (writing an account). 
 
Monte-Sano (2008) propose le recours à la stratégie du SOAP, articulée autour 
de quatre questions visant à structurer la lecture de documents historiques. Elle 
consiste à habituer les élèves à s’interroger sur la source d’un document (Source), les 
circonstances entourant sa production (Occasion), le public à qui il s’adresse 
(Audience) et sa fonction (Purpose). Cette stratégie de lecture apporte un support aux 
élèves dans leur compréhension des documents historiques, et les aide à discerner 
plus facilement une affirmation d’une preuve. Pour notre part, nous avons déjà utilisé 
dans notre pratique d’enseignement la stratégie ASPECTS, qui consiste à structurer 
l’attention de l’élève autour des aspects (A) sociaux (S), politique (P), économique 
(E), culturel (C), technologique (T) et scientifique (S). Son utilisation permet aux 
élèves d’identifier dans un texte les propriétés structurant leur représentation des 
réalités sociales étudiées. Cette stratégie favorise l’identification de celles méritant 
d’être éclaircies. Nous pouvons également ajouter les stratégies relevant de l’aide-
mémoire articulé à une intention de lecture, de prise de notes, de soulignement de 
texte et d’annotation, et les différentes grilles de lecture de texte. Pour chacune 
d’entre elles, l’enseignant effectue une présentation et entraîne ses élèves à les mettre 
en œuvre de manière à rendre leur utilisation systématique. En principe, ces routines 
doivent autoriser la réalisation d’activités plus complexes. 
 
Nous retiendrons également la stratégie des 3QPOC proposée par Richard 
(2005), apparaissant dans les documentations anglophone et germanophone 
respectivement sous les noms de 5W+H et de W-Fragen. Même si ce didacticien 
n’attribue pas spécifiquement cette stratégie à l’APH, il la met de l’avant dans l’esprit 
des méthodes pédagogiques promues par les programmes actuels d’univers social. 
Cette stratégie consiste à poser six questions fondamentales dans la construction de 








Tiré de Richard (2005, p.13) 
 
Ces questions sont applicables à un éventail étendu de savoirs et de situations 





Les recherches tendraient à démontrer que ce modèle ne serait pas dominant 
dans les pratiques d’enseignement (Oser et Baeriswyl, 2001). Il en serait de même 
pour l’enseignement de routines, alors qu’elles feraient l’objet d’un enseignement que 
dans une proportion de 6%. Nous ne disposons pas de ce type de données pour 
l’enseignement de l’histoire, mais Richard (2005) mentionne que la stratégie qu’il 
propose (3QPOC) est très peu utilisée. Néanmoins, les recherches font le constat de 
gains réalisés sur le plan des apprentissages et de la réflexion métacognitive lorsque 
les pratiques d’enseignement intègrent des stratégies de lecture et d’écriture (Sarasin, 
1995, dans Oser et Baeriswyl, 2001). Ces gains seraient amplifiés également par 
l’articulation de ce modèle d’enseignement avec celui procédant par résolution de 
problème, qui sera présenté un peu plus loin (Idem). 
 
3.4 L’enseignement moral 
 
L’APH est associé à l’acquisition de valeurs morales. Le programme d’études 
spécifie que « l’enseignement de l’histoire […] vise à former des citoyens capables 
d’une participation sociale ouverte et éclairée au sein de l’espace public, 
conformément aux principes et aux valeurs démocratiques » (Gouvernement du 
Québec, 2007, p.1). Les valeurs généralement véhiculées dans les programmes 
d’études sont fondées sur l’impartialité, la tolérance, la réciprocité et l’ouverture 
d’esprit, propres à favoriser une participation éclairée à la vie en société (Oser et 
Baeriswyl, 2001). Une réflexion sur les valeurs représente un enjeu éducatif et social 
important, considérant que, d’une part, « change in values is fundamental to 
educational change » et que, d’autre part, « [v]alues are social capitals of a nation » 
(Idem, p.1058). La question des valeurs en classe peut cependant être problématique, 
car les enseignants doivent réguler leur hiérarchisation et le rapport avec celles 
prévalant dans différents contextes sociaux : « For such changes, we must know what 
kind of goal is acceptable; not everybody accepts a value change that is initiated by 
teachers » (Idem, p.1057). Par ailleurs, il y a toujours ce risque bien réel d’apparaître 
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« ringard » à des élèves qui, souvent, perçoivent déjà un clivage générationnel avec 
leur enseignant. 
 
Barton et Levstik (2004) proposent des indications pédagogiques conformes à 
la séquence en quatre étapes définie par Oser et Baeriswyl (2001). Ces indications 
rappellent cette dynamique de la balance identifiée par Peel (1967a), seulement cette 
fois cette balance met en tension des événements historiques et des valeurs : 
« Although we may not often speak in terms of morality, we nonetheless expect 
students to celebrate the good things in history and condemn the bad : […] we want 
them not only to analyze the causes and consequences of slavery or the Holocaust but 
to condemn them » (Barton et Levstik, 2004, p.91). La première étape est celle de 
l’explicitation du système de valeurs des élèves par des activités d’éclaircissements. 
Ces derniers sont invités à s’interroger sur leurs valeurs et celles traversant des textes 
à analyser. Cette étape pave la voie à la suivante, visant à identifier des exemples 
illustrant ces valeurs par ce que Barton et Levstik (2004) désignent d’effort de 
remémoration. Les recherches recensées par ces derniers démontrent que les valeurs 
exprimées par les élèves dans le contexte de l’enseignement de l’histoire graviteraient 
autour d’un enjeu de justice. Au cours de l’histoire, de nombreux personnages ou 
groupes sociaux ont subi un sort injuste, justifiant un effort de remémoration. 
L’identification de critères d’injustice permettrait de préciser des valeurs et, en 
interrelation, des situations historiques d’injustice. 
 
À partir de recherches réalisées aux États-Unis, Barton et Levstik (2004) 
révèlent que les élèves tendent à considérer injustes les situations de supercherie, de 
maltraitance et de ségrégation. Le sort réservé aux Amérindiens par les colons 
européens, par exemple, illustre une situation historique de supercherie. La manière 
dont ont été traités les esclaves ou les immigrants est considéré comme autant de cas 
de maltraitance. Quant à la ségrégation, les élèves américains, mais également ceux 
d’Irlande du Nord et de Nouvelle-Zélande, font référence au suffrage réservé aux 
hommes et à la violence physique ou symbolique dirigée à l’encontre des gays et 
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lesbiennes. À cette étape de la démarche, les élèves pourraient, par exemple, 
expliciter leur système de valeurs en ces termes : « We should not trick other people, 
mistreat them, or deprive them of their rights based on ethnicity, gender, sexual 
orientation, and so on. When we do these things, it is unfair ; to ensure fairness, we 
need to stop such things from happening » (Idem, p.99). 
 
La deuxième étape permet de définir des possibilités de développement moral, 
à la lumière de ces valeurs et de ces situations d’injustice, pour envisager des 
possibilités de changement au regard de valeurs universelles. Cette étape consiste à 
discuter de situations historiques ayant permis l’avènement d’un monde meilleur et 
plus juste. Pour Barton et Levstik (2004), ce serait du côté des actes héroïques qu’il 
faudrait rechercher des exemples illustrant ces valeurs universelles. Ainsi, des 
personnages historiques, tels Martin Luther King, Nelson Mandela, Mère Thérésa, 
Oskar Schindler, ou certains groupes sociaux comme les policiers ou les pompiers 
lors de situations de crise ont posé des actions qui, notamment pour des raisons 
contextuelles, sont considérées exceptionnelles par les valeurs universelles 
d’intégrité, de courage ou de générosité qu’elles incarnent. Ces chercheurs 
distinguent cependant ces actions héroïques des personnages historiques en eux-
mêmes. Si des actions expriment sans équivoque des valeurs, il en va autrement des 
personnages susceptibles de prêter flan à la critique pour cause de racisme, de 
misogynie, de malhonnêteté, etc. 
 
La troisième étape consiste à évaluer ce nouveau système de valeurs. Cette 
étape est fondamentale, car elle est le moment pour les élèves de prendre conscience 
des nouvelles valeurs qu’ils sont en train d’acquérir, mais surtout des limites de cette 
transformation au sein de leur système de valeurs. Après avoir exprimé leur désir de 
justice et avoir reconnu la valeur d’actes héroïques, ils doivent prendre position sur 
un enjeu ou une question morale, que ce soit dans l’analyse de récits, de films, 
d’événements, etc. C’est le moment critique de la balance morale: « These students 
were dealing with difficult issues, as they tried to balance their moral response to the 
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past with their understanding of what would be fair today, particularly for their own 
ethnic group » (Idem, p.101). Ainsi, à la question du sort des Maoris de Nouvelle-
Zélande, les élèves ne peinent pas trop à s’entendre sur la valeur d’égalité, mais les 
choses deviennent plus corsées lorsqu’il s’agit de s’entendre sur la portée concrète de 
cette valeur. C’est là que la balance morale est plus difficile à établir. Pour certains, 
vivre en « paix » et en harmonie avec les Maoris suffit, mais pour d’autres, rétablir la 
balance au sein de leur système de valeurs exige davantage. Ainsi, pour un élève 
(Reed), il faut leur rendre une bonne partie du territoire : « Send them all to 
Auckland ! […] It was all theirs before [James] Cook came » (Ibid.). 
 
La quatrième étape est celle de l’application répétée de ce système de valeurs 
dans l’analyse de récits, de films, d’événements, etc. À cet égard, Barton et Levstik 
(2004) invitent les enseignants à intervenir régulièrement pour favoriser le 
développement moral de leurs élèves. Ils laissent entendre que leurs interventions 
doivent être suffisamment intégrées aux pratiques d’enseignement pour rendre les 
élèves capables d’analyser des situations à la lumière de valeurs morales. 
 
Oser et Baeriswyl (2001) soulignent que, à hauteur de 4%, ce modèle 
trouverait généralement assez peu d’écho dans les pratiques d’enseignement. Les 
données de recherche sur l’enseignement de l’histoire donnent à penser que les 
enseignants ne suivraient pas intégralement cette séquence d’enseignement. Deux 
éléments – relatifs aux deux extrémités de la balance morale – seraient en cause, à 
savoir un style d’intervention trop directif pour autoriser l’expression de valeurs 
différentes par les élèves, ainsi que l’omission plus ou moins volontaire d’événements 
historiques susceptibles d’illustrer ces valeurs. Un style trop directif compromet la 
réalisation des deuxième et troisième étapes de ce modèle. Il peut être illustré par le 
cas de cette enseignante, Charlotte, dont la pratique a été analysée par van Hover et 
Yeager (2007). Les interventions de cette dernière seraient défavorables à 
l’expression de valeurs divergentes, alors qu’elle couperait la parole à ses élèves, en 
moyenne à dix reprises par cours. En conclusion, elles portent un jugement sévère à 
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son endroit: « Her approach to teaching democratic and moral values (which she 
often viewed as one and the same) was based on indoctrination, which seems directly 
at odds with the habits of mind, participatory skills, and discourse that democratic 
citizens need » (Idem, p.687-688). Par ailleurs, Barton et Levstik (2004) présentent 
des résultats de recherche constatant des attitudes enseignantes plus ou moins 
partiales au regard des événements historiques susceptibles de remettre en question 
l’intégrité morale de leur société. Un peu comme le font les élèves à la troisième 
étape de cette démarche, les enseignants d’histoire aux États-Unis seraient sélectifs, 
voire exclusifs, quant à la manière d’aborder certains événements tels la guerre du 
Vietnam, les répressions raciales et ethniques, les mouvements ouvriers, etc. 
 
3.5 L’enseignement par contemplation 
 
Ce type d’enseignement consiste à réaliser une réflexion sur les actions 
humaines au cours de l’histoire. Une telle réflexion procède par l’établissement d’un 
contact avec des expériences historiques pour se situer dans le temps et stimuler le 
désir de prendre part à cette aventure (Oser et Baeriswyl, 2001). Cette démarche 
d’enseignement rejoint le concept d’empathie historique, pour comprendre le lien 
entre des actions, les intentions des acteurs concernés et les circonstances. 
 
Les élèves engagés dans cette démarche doivent accomplir cinq étapes (Idem). 
La première étape consiste à inviter les élèves à s’ouvrir à une autre forme 
d’expérience historique, celle de ceux ayant fait l’histoire lors de situations 
particulièrement marquantes, notamment de nature transitionnelle (mort, sacrifice, 
amour, etc.). Un exemple de ce modèle de pratique d’enseignement nous est donné 
par Wineburg (1999, 2001) à l’égard d’une présentation de Primo Levi sur 
l’Holocauste. Celui-ci illustre ce contact d’élèves avec une expérience historique de 




La deuxième étape est celle du contact historique en lui-même, par la 
médiation de traces qui portent les stigmates de l’expérience historique, tels des 
œuvres, des témoins, des textes, des objets, etc. Dans ce dernier exemple, les élèves et 
ce témoin établissent un dialogue autorisant un contact entre deux formes 
d’expérience historique. Un élève demandera alors à ce témoin : « But how come you 
didn’t escape? » (Levi, 1989, dans Wineburg, 1999, p.498) Ce dernier lui répondra 
que l’évasion n’était pas une alternative envisageable dans ce contexte, en brossant au 
tableau le plan d’un camp de concentration. Pourtant, cet élève insistera en proposant 
une solution lui apparaissant sensée : « here, at night, cut the throat of the sentinel ; 
then, put on his clothes ; immediately after this, run over there to the power station 
and cut off the electricity, so the search lights would go out and the high tension fence 
would be desactivated ; after that I could leave without any trouble » (Idem). Cet 
élève recadre ainsi l’expérience historique décrite en fonction de son cadre de 
référence : « He added seriously: ‘If it should happen to you again, do as I told you. 
You’ll see that you’ll be able to do it.’ » (Ibid.) Wineburg (1999) souligne cependant 
que ce phénomène n’a rien d’exceptionnel. D’autres personnes, plus âgées et mieux 
informées, ont d’ailleurs également formulé des points de vue similaires. 
 
La troisième étape est celle de la première interpretation, consistant à créer 
des liens entre le cadre de reference des élèves et celui du témoin. Cette interprétation 
est marquée par un retour réflexif des élèves sur leurs expériences personnelles, pour 
en tirer des éléments leur permettant de mieux comprendre celle vécue par le témoin 
au regard de son contexte historique. À cette étape, la démarche vise à opérer ce 
dépassement visé par l’éducation historique: « to go beyond our brief life, and to go 
beyond the fleeting moment in human history into which we’ve been born. History 
educates (‘leads outward’ in the Latin) in the deepest sense » (Idem, p.498). La 
quatrième étape récupère cette première interprétation pour initier une réflexion (ou 
seconde interprétation) dont l’objet est la signification de cette interprétation dans 
cette démarche d’ouverture à une autre forme d’expérience historique : humilité, 
scepticisme à l’égard de son cadre de référence et ouverture à l’altérité. La mise en 
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œuvre de ces trois qualités de l’esprit conduit les élèves à la remise en question de 
leur cadre de référence : « the contradictions we see in others may tell us more about 
ourselves » (Ibid.). Ce faisant, les élèves développent une nouvelle disposition à 
comprendre l’expérience d’autrui et à se représenter eux-mêmes comme acteurs 
historiques. C’est le sens de la cinquième étape, où les élèves sont invités à faire le 
choix de cette réflexion sur leurs expériences, à la lumière de l’évolution du genre 
humain et des différentes expériences historiques auxquelles elle a donné lieu. Un 
choix que Wineburg (1999, p.498) illustre avec cet exemple de Marco Polo lorsqu’il 
vit un rhinocéros pour la première fois : « Our own encounters with history present us 
with a choice : to learn about rhinoceroses or to learn about unicorns. » 
 
Outre les témoins directs, de multiples ressources cinématographiques et 
muséologiques sont disponibles pour réaliser un enseignement par contemplation. 
Wineburg (1999) fait référence à La liste de Schindler, mais nous pourrions ajouter 
Le pianiste, dépeignant de manière éloquente la vie difficile dans les ghettos. Un 
enseignement de l’histoire puisant aux ressources muséologiques est rapporté par 
Brossard (1999). Marc, un enseignant d’histoire, a ainsi meublé sa classe de différents 
objets du passé pour en faire une « classe-musée ». Sa pratique d’enseignement 
semble rejoindre les deux premières étapes de ce modèle d’enseignement. Ainsi, en 
discutant de la vie quotidienne en Nouvelle-France, il (Marc) invite ses élèves à 
s’ouvrir à cette réalité par un contact physique avec celle-ci et à entamer une 
réflexion, « allant même jusqu’à mettre des sabots de bois et invitant les élèves à 
enlever leur Nike et à les essayer pour juger par eux-même de leur confort. Les élèves 
sont attentifs et participent. Il y en a même un qui enregistre les propos de Marc » 
(Idem, p.53). Au nom de « l’aspect affectif » de l’apprentissage de l’histoire, cet 
enseignant souligne qu’il compte « autant de toucher le cœur des élèves que de 
faciliter leur compréhension de l’évolution sociale et politique du Québec et du 
Canada » (Ibid.). Illustrant encore ce principe, cet enseignant met en évidence 
l’expérience des Patriotes par une situation d’apprentissage propice à faire le vide et à 
s’ouvrir à cette dernière : « Marc va au lutrin placé à l’arrière de la classe, éteint les 
255 
 
lumières, allume une chandelle et lit le testament de Delorimier » (Ibid.). Cependant, 
la description de cette pratique n’indique pas si les élèves sont formellement invités à 
formuler leurs interprétations pour les soumettre ensuite à la réflexion. 
 
3.6 L’enseignement développemental 
 
Ce modèle s’appuie sur deux postulats de la psychologie développementale, à 
savoir que, d’une part, le développement s’opère par niveaux et que, d’autre part, le 
passage d’un niveau à un autre peut être soutenu et accéléré grâce à des interventions 
ciblées (Oser et Baeriswyl, 2001). Une pratique d’enseignement de nature 
développementale consiste à entamer une restructuration cognitive auprès des élèves 
à l’aide d’un problème, d’un dilemme ou d’une tâche à réaliser. En première 
approximation, ce modèle de pratique apparaît difficile à définir formellement. 
D’abord, les travaux fondés sur une posture développementale se concentrent 
généralement sur la question de l’apprentissage. La question des pratiques 
d’enseignement n’est abordée que sous l’angle d’implications pédagogiques, sans 
définir de modèles. C’est le cas des thèses de Duquette (2011) et de Poyet (2009). 
 
Ensuite, nous recensons un spectre relativement large de travaux se réclament 
d’une posture développementale, notamment de l’école piagétienne. Le problème, 
c’est que ceux-ci donnent lieu à un certain éclectisme théorique, ce qui n’aide pas à 
effectuer une recension critique. L’exemple le plus probant de ce phénomène est 
l’apparition de l’appellation « Piaget-Peel-Hallam » dans la documentation 
scientifique depuis Zaccaria (1978)29 et reconduite par Downey et Levstik (1988, 
                                                 
29 Zaccaria (1978) propose l’appellation « Piaget-Peel-Hallam » en référence à un article de Sleeper 
(1975) dans lequel, toutefois, elle n’apparaît nommément. Certes, Peel (1965) présente des résultats de 
recherche décrivant les écarts entre des élèves, dont l’âge varie entre dix et treize ans et demie, 
constatés à partir d’un devis expérimental inspiré de Inhelder et Piaget (1955). Cependant, ces écarts 
ne sont pas expliqués en termes de rupture, mais en fonction d’une tension fondamentale entre les 
fonctions descriptive et explicative, polarisée le long d’un spectre. C’est l’évolution de la pensée des 
adolescents le long de ce spectre dans le contexte d’enseignement de disciplines scientifiques qui est 
l’objet de recherche de ce chercheur britannique, ce qu’il reconnaît d’ailleurs : « thinking is an 
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1991). Nous avons vu que Peel (1965, 1967a, 1967b) attribue l’APH d’abord à la 
balance cognitive. C’est avec Hallam (1967) que cet objet est attribué au passage 
entre des niveaux formels (Wineburg, 1996). Pour éviter de reconduire cet éclectisme 
théorique, nous retiendrons les deux critères formulés par Oser et Baeriswyl (2001) 
pour définir une approche développementale. D’abord celle-ci doit décrire un 
développement marqué par des ruptures, exprimant des niveaux de développement. 
Ensuite elle doit s’appuyer sur des résultats de recherche identifiant les interventions 
permettant de favoriser le passage à un niveau supérieur. 
 
Zaccaria (1978) postule que la maîtrise des processus associés à la pensée 
historique s’acquiert en fonction de trois niveaux de développement, déclinés par 
Hallam (1967) à partir des travaux piagétiens. Le premier niveau, préopératoire, est 
égocentrique et caractérisé par la difficulté pour l’enfant à analyser les différents 
aspects d’un problème et à établir des liens cohérents entre des événements. Le 
niveau des opérations concrètes, systématiques et logiques, est atteint vers huit ans. Il 
se distingue du précédent à cause de la réversibilité opératoire : l’enfant est capable 
de résoudre un problème à l’aide d’opérations intellectuelles et de valider ses 
conclusions. Cependant, cette capacité est limitée aux possibilités de la situation 
immédiatement perçue par l’enfant, livrées par les textes ou les images lui étant 
soumis. Ce n’est que vers 12 ans, lorsqu’il a atteint le niveau des opérations 
formelles, qu’il est en mesure de dépasser cette limite pour élaborer des hypothèses et 
                                                                                                                                           
interaction between pupil and subject and the adolescent has not ceased to be a pupil. In this neglect 
we tend to forget that there are many formative years between 11 and 20 » (Peel, 1965, p.170). En 
première approximation, le niveau le plus descriptif pourrait être associé au niveau opératoire concret 
et celui le plus explicatif au niveau opératoire formel, ce qu’invite à penser Zaccaria (1978). 
Cependant, ce dernier mentionne que « Peel does not clearly acknowledge the similarities » (Idem, 
p.328) entre les niveaux de développement piagétiens et ceux qu’il définit. Les niveaux de 
développement de compréhension qu’il propose illustrent non pas des ruptures, mais une maîtrise 
accrue de structures explicatives réalisée à l’aide du langage. Le développement est attribué non pas à 
la maturation, mais à l’apprentissage de concepts scientifiques qui interviennent en tant qu’outils dans 
l’activité. Également, nous n’avons pas trouvé dans les écrits de Peel de référence à des interventions 
réputées accélérer le développement, comme le propose une approche développementale. En fait, selon 
Zaccaria (1978, p.334), « E.A. Peel does not advocate acceleration. He concedes that the history 
teacher must work sympathetically to help students deal with the cognitive complexities of history, but 
he does not think that efforts to accelerate the historical understanding will succeed. » 
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des propositions qu’il est en mesure de valider. Zaccaria (1978) fait ensuite référence 
aux travaux de Peel, mais uniquement pour rendre compte du développement 
intellectuel s’opérant entre 11 et 20 ans. L’enseignement de l’histoire peut accélérer 
le passage entre ces niveaux en fonction du développement psychosocial de 
l’adolescent et des interventions enseignantes (Sleeper, 1975). 
 
Oser et Baeriswyl (2001) décrivent ces interventions à travers une séquence 
de cinq étapes. La première étape consiste à initier un déséquilibre cognitif par la 
présentation d’une controverse ou d’un enjeu social, politique ou moral soulevant un 
dilemme. Les travaux de Levstik et Pappas (1987), VanSledright (2002) et Barton 
(2001) sélectionnés par Dulberg (2005) présentent tous une étape de cette nature. 
C’est par la lecture de récits de fictions historiques que Levstik et Pappas (1987) 
mettent les élèves en contact avec une autre réalité que la leur, et qu’ils font 
l’expérience d’un conflit cognitif suscitant un désir de savoir. Le même principe de 
conflit cognitif se retrouve dans les situations d’apprentissage proposées par 
VanSledright (2002). L’une d’entre elles consiste à résoudre des mystères du passé en 
invitant les élèves à endosser le rôle d’un détective devant déterminer ce qu’il ne sait 
pas et préciser des pistes de solution. Barton (2001) a recours à des photographies 
historiques pour susciter un conflit cognitif chez les élèves. Globalement, ces 
recherches démontrent que, « Here again, is a fundamental element of 
developmentally appropriate teaching : beginning with ‘where students are,’ as 
humans seeking connections, curious about other humans » (Dulberg, 2005, p.523). 
 
La deuxième étape repose sur l’expression des différentes opinions ou 
interprétations soulevées dans le sillage du conflit cognitif, permettant de confronter 
les structures cognitives initiales. Pour VanSledright (2002), ce moment est réalisé 
par un travail en équipes au cours duquel les élèves formulent leurs interprétations et 
les confrontent à des fins de validation. Sleeper (1975) souligne que l’exercice de la 
pensée historique implique une double dimension dubitative et spéculative, 
attribuable à la capacité des élèves à élaborer des hypothèses et à considérer la réalité 
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telle qu’ils la connaissent comme une possibilité parmi d’autres. Cette double 
dimension trouve son expression à cette étape de la démarche par des échanges autour 
de nouvelles interprétations, mais également d’anciennes interprétations : « One 
consequence of this speculation is often suspicion of official interpretations of 
history : the ‘truth’ about the American past as it is presented to the student by the 
textbook or teacher » (Idem, p.104). Cependant, au terme de cette étape, les élèves 
ayant déboulonné les interprétations communément admises et mis à plat les 
interprétations possibles, peuvent se retrouver dans une situation de relativisme qu’ils 
ne sont pas nécessairement capables de surmonter : « The result may well be a highly 
skeptical view of society’s version of its past » (Ibid.). 
 
La troisième étape permet donc aux élèves de surmonter l’écueil du 
scepticisme et du relativisme par l’intervention directe de l’enseignant, qui introduit 
les éléments conceptuels nécessaires à la restructuration cognitive. Les hypothèses 
formulées par les élèves sont les éléments « visibles » de leur structure cognitive 
confrontée à un déséquilibre, et elles sont le point d’application des éléments 
conceptuels proposés par l’enseignant : « The new elements appear to be of high 
importance; they lead to a transformation or a dismantling of the old structure or the 
old elements, respectively » (Oser et Baeriswyl, 2001, p.1052). Selon Sleeper (1975), 
les éléments conceptuels présentés par l’enseignant devraient concerner la 
chronologie et la continuité historiques. VanSledright (2002) enseigne plutôt des 
éléments conceptuels nécessaires à la distinction entre des sources primaires et 
secondaires et à leur interprétation. Ces éléments correspondent au niveau supérieur 
visé, et ils doivent être choisis par l’enseignant dans une perspective 
développementale, c’est-à-dire que : « He must first identify the salient conceptual 
elements of his subject, and second, he must specify the ways in which students at 
different levels understand that subject » (Sleeper, 1975, p.95). Ce dernier spécifie 
que ces éléments conceptuels ont pour fonction de mettre à l’épreuve les hypothèses 
des élèves en introduisant d’autres possibilités causales, relatives à la continuité 
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historique. Levstik et Pappas (1987) soutiennent l’apprentissage à cette étape par des 
reformulations et des questions ciblées. 
 
La quatrième étape consiste à soumettre à l’analyse ces éléments conceptuels 
pour en identifier les fondements, notamment de nature idéologique : « The 
adolescent is capable of dealing with different interpretations of history, in the sense 
of recognizing frames of reference and understanding various uses of the past » 
(Sleeper, 1975, p.104). Pour ce faire, les élèves mettent en perspective les différentes 
hypothèses formulées lors de la deuxième étape à la lumière de leurs principes 
structurants. La démarche de VanSledright (2002) consiste ainsi à analyser les 
interprétations à l’aide des éléments conceptuels enseignés, relatifs à la nature de la 
source, pour les mettre en perspective. Sleeper (1975) souligne à cet égard la 
transformation identitaire générée par cette remise en question des idées reçues et la 
perception du caractère relatif des principes moraux. Ce processus lui autorise une 
compréhension plus empathique des réalités historiques : « He can more easily 
understand that if a person lived under a certain set of conditions he might well have 
believed in a particular doctrine, strange as that doctrine might seem by contemporary 
standards » (Idem, p.101). 
 
La cinquième étape vient conclure la démarche par une réflexion sur la teneur 
et l’ampleur de la restructuration cognitive, que ce soit au niveau des opinions, des 
valeurs, des attitudes ou des concepts attribués à un niveau supérieur. Il n’est que très 
rarement question de cette étape dans la documentation scientifique et, le cas échéant, 
c’est généralement pour rendre compte du retour réflexif de l’enseignant sur la 
situation d’apprentissage. Dans cette perspective, VanSledright (2002) fait le constat 
du développement graduel de la structure cognitive de ses élèves, appelé à se 
poursuivre ultérieurement. Pour Erikson (1968), l’adolescence constitue une étape 
importante de ce développement à cause de la crise identitaire qui l’initie et qui se 
traduit par l’acquisition d’une perspective historique. Cette dernière exprime un 
sentiment de continuité, embrassant à la fois le passé et l’avenir : « Recognizing this 
260 
 
distinction enables the youth to establish an identity which incorporates the influence 
of his past and anticipations of his future » (Sleeper, 1975, p.103). Le temps 
historique est ainsi défini à la fois comme un ensemble d’événements irréversibles et 
de possibilités hypothétiques : « ‘that which has become irreversible from the 
freedom of opportunities yet undetermined.’ » (Erikson, 1964, dans Sleeper, 1975, 
p.103) 
 
La thèse de Duquette (2011) visant à illustrer le rapport entre l’exercice de la 
pensée historique et le développement d’une conscience historique réfléchie, rejoint 
l’esprit de ce modèle de pratique d’enseignement. L’outil de recherche qu’elle 
propose semble épouser approximativement les étapes d’un modèle développemental. 
La première étape consiste à construire une situation-problème autour d’un enjeu 
suscitant la controverse. Les élèves sont alors invités à exprimer leur opinion et à 
identifier les causes et les conséquences permettant d’expliquer le problème. La 
deuxième étape est celle du déséquilibre (conflit cognitif), visant l’approfondissement 
de la connaissance de la controverse. La troisième étape implique le travail de la 
pensée historique dans l’interprétation de documents historiques, autorisant la 
construction d’une nouvelle explication de la controverse. Cette étape de 
restructuration de la conscience historique est marquée par la prise de notes, 
l’explicitation des méthodes de travail et la discussion. La dernière étape, de nature 
réflexive, met à plat les transformations apportées à la structure de la conscience 
historique, suite à l’intervention de la pensée historique. 
 
Oser et Baeriswyl (2001) constatent que, généralement, les enseignants 
tendent à négliger les deux dernières étapes, au cours desquelles se réalise l’analyse 
réflexive permettant d’opérer à la fois la transformation structurelle et la prise de 




3.7 L’enseignement par résolution de problème 
 
Une démarche d’apprentissage par résolution de problème peut introduire une 
certaine confusion avec l’un ou l’autre des modèles précédemment présentés, 
notamment ceux procédant par l’enseignement de stratégies ou par conceptualisation. 
La séquence dont il est question concerne spécifiquement la démarche de 
construction de connaissances à caractère scientifique. Elle vise à familiariser l’élève 
avec une procédure plus ou moins itérative de validation d’hypothèses. Selon Oser et 
Baeriswyl (2001), il faut attribuer à Dewey (1910) les premières esquisses de ce 
modèle, articulées à un mouvement dynamique d’essais et d’erreurs, ainsi qu’aux 
tenants de la psychologie gestaliste mettant en évidence le caractère global et 
associatif des éléments définissant la forme d’un problème à résoudre (Köhler, 1963 
dans Oser et Baeriswyl, 2001). Ultérieurement, la recherche en psychologie cognitive 
a, à partir des travaux de Newell et Simon (1972), appréhendé cette démarche du côté 
des algorithmes et des euristiques mobilisés par les experts pour résourdre des 
problèmes dans des domaines spécifiques. L’histoire se distingue par un mode 
spécifique de résolution de problème. « Historiquement », ce principe est apparu dans 
l’historiographie avec l’école des Annales promue par Bloch (1974) et Febvre (1953) 
au cours des années 1940, en réaction à celle méthodique de Langlois et Seignobos 
(1992), prédominante dans l’historiographie depuis la fin du XIXe siècle (Bourdé et 
Martin, 1997). Aussi, il ne faut pas se surprendre si la documentation sur 
l’enseignement de l’histoire y fait référence abondamment : « comme le soulignait 
jadis Lucien Febvre “poser un problème, c’est précisément le commencement et la fin 
de toute histoire”. (Martineau et Déry, 2002, p.118) 
 
La séquence de résolution de problème est définie par Oser et Baeriswyl 
(2001) à travers quatre étapes qui, dans leur esprit, rappellent la démarche préconisée 
par le programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du 
Québec, 2006, p.366). Dans un premier temps, les élèves sont confrontés à un 
problème à résoudre, que ce soit par présentation, découverte ou reformulation. Cette 
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étape consiste à « poser » un problème historique et à formuler des questions 
(Hassani Idrissi, 2005 ; Martineau, 1997). Elle donne le coup d’envoi à l’activation 
des connaissances antérieures des élèves et à leur mobilisation en fonction « de 
modèles et de catégories de problèmes de nature plus spécifiquement historique » 
(Martineau, 1997, p.103). L’enseignant doit d’abord s'assurer que ses élèves 
maîtrisent le langage de l’histoire et sa méthode, et sont disposés à mener à terme une 
démarche de résolution de problème. À cet égard, les élèves doivent savoir « ce 
qu’est un problème, et […] en quoi un problème peut être qualifié d’historique » 
(Idem). Ils doivent également être au fait des connaissances, des concepts et des 
théories définissant le « cadre de référence » du langage de l’histoire nécessaire pour 
résoudre des problèmes historiques. 
 
Les deuxième et troisième étapes du modèle d’Oser et Baeriswyl (2001) 
consistent à formuler des hypothèses et à les valider par une démarche de recherche. 
Il s’agit donc d’élaborer des hypothèses à partir des questions précédemment 
soulevées, d’effectuer une recherche documentaire (cueillette d’informations) et 
d’analyser les informations recueillies (Dalongeville et Huber, 2000 ; Duquette, 2011; 
Hassani Idrissi, 2005 ; Martineau, 1997, 2010). Les informations peuvent être 
collectées autant auprès des manuels scolaires que des autres ressources didactiques 
(atlas, films, vidéo, etc.). Le traitement des informations consiste à « colliger des 
informations et les associer, les comparer, les regrouper à l’aide de concepts » 
(Martineau, 1997, p.105). Cette opération se prête aussi à la mise en œuvre des 
euristiques définies par Wineburg (2001). La conclusion, correspondant à la dernière 
étape du modèle d’Oser et Baeriswyl (2001), est le moment d’un retour réflexif sur la 
démarche de résolution de problème. Celui-ci vise à en prendre conscience et à 
apprécier, avant de la partager aux autres, la valeur de l’hypothèse validée à l’endroit 
du problème posé (Dalongeville et Huber, 2000 ; Duquette, 2011; Hassani Idrissi, 




La résolution de problème serait un modèle peu sollicité par les enseignants, 
dans une proportion inférieure à 1% des pratiques analysées par Oser et Baeriswyl 
(2001). Ce qui serait plus courant relèverait de l’application plus ou moins répétitive 
d’une procédure spécifique, laquelle ne représenterait pas une démarche de résolution 
de problème : « Solving a task simply by using a given rule is not a genuine problem-
solving process, especially if it is only a repetitive exercise » (Idem, p.1054). Ainsi, 
un enseignant d'histoire qui habituerait ses élèves à simplement identifier les auteurs 
de documents ou à répondre à une question fermée n’appliquerait pas ce modèle de 
pratique. L’euristique est peut-être présente, mais le problème à résoudre est absent. 
La mise en œuvre limitée et tronquée de ce modèle de pratique pourrait traduire une 
tendance de l’enseignement de l’histoire au Québec. Martineau (1997) a révélé que 
42% des élèves interrogés affirment avoir déjà identifié un problème historique en 
classe. Seulement 25% et 15% de ces élèves jugent s'être livrés respectivement à la 
formulation de questions et à une démarche de formulation et de validation 
d’hypothèse. La recherche de Bouhon (2009) sur les représentations sociales des 
enseignants d'histoire en Belgique permet également d'entrevoir un profil de pratique 
contrasté. Alors que certaines propriétés de ce modèle de pratique (questionner, 
problématiser, mener une recherche, et faire le point sur la question) sont endossées 
en pratique par près de 60% de ces enseignants. En outre, ce chercheur constate que 
« 60% des enseignants rejettent le ‘travail par tâche complexe’ » (Idem, p.157). 
 
Par ailleurs, Oser et Baeriswyl (2001) soulignent que l’usage répété d’une 
démarche de résolution de problème ou d’euristiques peut faire en sorte de générer un 
« effet de routine ». C’est la raison pour laquelle les experts dans un domaine de 
recherche ne sont pas nécessairement plus compétents à résoudre des problèmes que 
des novices, du fait d’une cristallisation des procédures, limitant l’ouverture à 
d’autres possibilités (Sternberg et Davidson, 1982). En outre, cette démarche favorise 
l’apprentissage d’une démarche de validation d’hypothèses, pas nécessairement celui 
de connaissances : « When we know how to do something, we can use more effective 
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hypothesis testing. But our content knowledge is not necessarily greater then before » 
(Oser et Baeriswyl, 2001, p.1054). 
 
3.8 L’enseignement des compétences sociales 
 
Ce modèle est orienté vers l’apprentissage des compétences sociales 
nécessaires au dialogue et à la résolution des situations conflictuelles (Oser et 
Baeriswyl, 2001). Un tel apprentissage recouvre deux dimensions, à savoir un volet 
personnel exprimant une attitude ou un « schéma interne d’action », une capacité 
d’action s’actualisant à travers des situations usuelles ou nouvelles. L’objectif qui 
distingue ce modèle des précédents demeure l’apprentissage de règles de conduite par 
un exercice répété : « Only by repeatedly using rules of conduct in repetitive 
situations can children learn how to act in such a way that social and prosocial 
competencies are tried out and applied with others » (Idem, p.1056). 
 
Les situations d’apprentissage peuvent varier considérablement au regard de 
leur degré de structuration. Lefrançois (2006) recense trois dispositifs d’enseignement 
conformes à ce modèle de pratique, relevant de la pédagogie de la discussion dans le 
cadre d’une démocratie délibérative : l’activité d’autogestion des élèves, les 
parlements jeunesse et la communauté virtuelle. Distincts, ces dispositifs seront 
présentés séparément. Ils s’accordent néanmoins autour de ces cinq étapes 
successives. La première étape est celle de la reconnaissance de l’acte social à 
entreprendre et de l’établissement d’un cadre de discussion. C’est le moment où se 
dégage un consensus – sur invitation de l’enseignant ou l’initiative des élèves – relatif 
la nécessité d’entreprendre un acte social et moral concernant un enjeu. La deuxième 
étape est celle de la discussion en elle-même, au cours de laquelle l’enjeu donne lieu 
à l’expression de diverses opinions et de propositions quant aux actions à 
entreprendre. La troisième étape consiste à analyser la validité des arguments, réalisée 
par l’écoute et l’échange des rôles, suivant un principe d’équité et d’intégrité 
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intellectuelle favorable à l’établissement d’une relation de confiance entre les 
participants. La prise de décision vient, quatrièmement, compléter la délibération 
collective quant à l’action à entreprendre ou à la règle de conduite à adopter pour 
régler le problème soulevé par l’enjeu. La cinquième étape désigne l’application de 
cette décision en différents contextes et la réflexion qu’elle suscite. 
 
L’activité d’autogestion consiste à mobiliser les élèves autour de projets à 
l’égard desquels ils assument une part de responsabilité dans la gestion et les prises 
de décision. Pour ce faire, « la première étape à franchir est d’offrir aux jeunes les 
outils conceptuels pour réfléchir la démocratie » (Lefrançois, 2006, p.267). Ceux-ci 
leur permettront de constater, notamment par des études de cas, que l’action et la 
participation peuvent « changer quelque chose dans l’histoire et dans le 
développement de leur société » (Idem). La réunion de classe, dans un deuxième 
temps, traitant de questions ouvertes favorisera l’expression des points de vue et 
l’identification de concepts concernés. En s’inspirant de Glasser (1969), Lefrançois 
(2006) distingue deux types de réunion de classe, à savoir la discussion libre et la 
résolution de problèmes collectifs. La discussion libre est articulée à une 
argumentation « théorique » homologue au « modèle grec » à l’image des 
philosophes s’exerçant à débattre de la vérité. La résolution de problèmes collectifs 
vise spécifiquement des problèmes communautaires, liés à la vie en classe ou aux 
comportements des élèves. Ce dialogue conduira, dans un troisième temps, à 
l’analyse des arguments pour les enrichir ou les corriger. L’instauration de « forums 
de communication », dans le cadre de la classe ou de l’école, viendront concrétiser en 
actions spécifiques cette délibération dans un quatrième temps. Ces forums peuvent 
relever autant de comités d’élèves, de coopératives de classe ou de conseils étudiants. 
De telles initiatives sont autant d’opportunités pour les élèves d’apprendre à élaborer 
des lois et « à analyser et à solutionner quelques situations conflictuelles entre les 
membres d’une même classe » (Idem, p.269.). Ils font également l’acquisition des 
« règles élémentaires » du dialogue (liberté d’expression, temps de parole, droit à la 
266 
 
contestation, droit de se taire, etc.), leur permettant de réguler et d’évaluer le 
fonctionnement de ces forums de communication. 
 
Les parlements jeunesses, deuxième dispositif identifié par Lefrançois (2006), 
sont généralement entrepris dans un contexte extra-scolaire. Toutefois, il n’est pas 
rare de constater l’implication d’enseignants d’histoire dans leur réalisation, laquelle 
peut même donner lieu à des activités en classe d’histoire. À cet égard, l’enseignant 
peut initier ses élèves aux règles et procédures des débats parlementaires, ainsi qu’à 
l’analyse de lois en vigueur ou de projets de loi. Des documents éducatifs, produits 
par l’Assemblée nationale du Québec, sont d’ailleurs proposés aux enseignants. Il 
existe également les forums jeunesses, offrant une expérience du conseil municipal. 
La simulation des Nations Unies autorise une expérience de même nature, quoique 
plus onéreuse à cause des frais prohibitifs qu’elle peut engager. Ces dispositifs 
contribuent à l’acqusition de savoirs relatifs à des enjeux actuels (« savoir 
contextuel »), aux modalités formelles de délibération (« savoir fonctionnel ») , et à la 
production d’arguments (« savoir procédural »). 
 
Le troisième dispositif est celui de la communauté virtuelle sur les normes, 
fondée sur l’idée d’une éducation internationale et du projet d’éducation à la 
citoyenneté qu’elle implique. À l’heure des bouleversements sociaux, culturels, 
politiques, économiques et environnementaux que traverse la planète, la participation 
citoyenne apparaît plus que jamais nécessaire à la définition de normes 
internationales. À l’échelle de la classe d’histoire, il serait possible de créer, par des 
échanges en ligne entre les élèves de pays divers, un contexte favorable à la 
délibération autour d’enjeux. Lefrançois (2006) met de l’avant la communauté de 
recherche instituée autour du dialogue démocratique, en s’inspirant d’une expérience 
franco-québécoise de communauté virtuelle en philosophie sur les mathématiques 
proposée par Pallascio (2000). Cette communauté de recherche s’articule à la 
méthode en trois étapes du dialogue philosophique pour enfant, consistant à réaliser 
d’abord une lecture partagée d’un passage tiré d’un roman philosophique traitant d’un 
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thème abstrait (progrès, différence, égalité, réalité, etc.). Cette lecture est suivie de la 
formulation de questions, conduisant finalement à la communauté de recherche. Une 
telle communauté de recherche représente « un moyen de transformation morale et 
personnelle, qui conduit inévitablement à une modification des significations et des 
valeurs qui affectent les actions et les jugements quotidiens de tous les participants » 
(Sharp, 1990, dans Lefrançois, 2006, p.284). Au cours de cette délibération 
démocratique, les élèves élaborent des arguments qu’ils peuvent confronter en classe, 
mais également avec des élèves d’autres écoles, voire même de d’autres continents, 
par l’intermédiaire de forums de discussion en ligne. 
 
Selon Oser et Baeriswyl (2001), certains enseignants seraient séduits par un 
tel modèle de pratique et en intègreraient des éléments. Toutefois, il semblerait 
cependant que, pour la majorité, ils soient peu enclins à le faire dans le but de 
développer intentionnellement des compétences sociales. 
 
4. EN RÉSUMÉ 
 
Nous avons présenté en première partie de ce cadre conceptuel notre angle 
théorique d’approche, puisant aux théories des représentations sociales et de 
l’attribution, ainsi que nos objectifs de recherche. Nous avons également précisé la 
nature de notre objectif de recherche, visant à décrire les fondements de la 
représentation sociale de l’APH chez les enseignants d’histoire des écoles secondaires 
francophones du Québec. Ces fondements, de deux types, concernent le procesus 
d’apprentissage et les séquences d’enseignement. Pour ce faire, il a été convenu 
d’analyser cet objet en fonction des processus d’ancrage et d’objectivation. L’ancrage 
sera appréhendé sous l’angle du processus d’attribution et de ses variables, relevant 
des opinions et des attitudes individuelles. Pour rappel, l’attribution est ce processus 
par lequel des propriétés perceptibles sont rapportées à une structure causale, relevant 
du processus d’apprentissage chez les enseignants. À cet égard, cinq théories de 
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l’apprentissage ont été présentées en deuxième partie de ce chapitre, pour définir 
autant de manières d’apprendre à penser historiquement. Dans la troisième partie de 
ce chapitre, des modèles de pratique ont été proposés pour analyser l’objectivation de 
l’APH à travers les dispositifs d’enseignement mis en oeuvre. L’instrumentation 
conceptuelle est donc prête à être investie dans une démarche de cueillette et 
d’interterprétation de données. Avant de procéder à cette étape, il nous reste toutefois 






Dans ce chapitre… 
Nous présentons la méthodologie qui permettra d’atteindre les objectifs spécifiques 
de cette recherche. Des objectifs qui consistent à décrire les fondements de la 
représentation sociale de l’APH chez les enseignants d’histoire, articulés à des 
théories de l’apprentissage et à des modèles de pratique, définis dans le chapitre 
précédent. Pour ce faire, il a été convenu d’analyser quatre types de variables : les 
opinions, les attitudes à l’égard de théories de l’apprentissage associées à l’APH, les 
attributions à l’APH et les dispositifs d’enseignement (trois situations 
d’enseignement-apprentissage).  
 
La méthodologie de cette recherche sera explicitée en présentant, dans un premier 
temps, le type d’étude dans lequel elle s’inscrit. Dans un deuxième temps, nous 
apporterons des précisions concernant la population et les sujets de l’échantillon. Le 
protocole de recherche sera abordé dans un troisième temps pour décliner en 
opérations nos objectifs spécifiques de recherche. Ces opérations seront précisées 
dans un quatrième et un cinquième temps, pour les phases de cueillette et d’analyse 
des données. Nous utiliserons la formule Nous retenons de notre cadre conceptuel 
pour indiquer les liens entre cette méthodologie et les orientations conceptuelles 
présentées dans le chapitre précédent. 
1. TYPE D’ÉTUDE 
 
Cette recherche s’apparente à ce que De Ketele et Roegiers (1996) définissent 
comme une recherche exploratoire. Une telle recherche a principalement une fonction 
de familiarisation avec un objet d’étude, la représentation sociale de l’APH par les 
enseignants d’histoire dans ce cas-ci, pour éclairer les variables susceptibles 
d’intervenir dans ce processus. Les recherches exploiratoires pavent la voie à des 
démarches expérimentales et d’évaluation et, pour cette raison, elles doivent être 
rigoureusement « falsifiables par les faits » (Van der Maren, 1996, p.71). Dans le cas 
présent, la procédure doit permettre de s’assurer que l’APH est effectivement un objet 
de représentation sociale des enseignants d’histoire, perceptible à travers la lentille de 




d’enseignement. Nous retenons de notre cadre conceptuel que, pour traduire un objet 
de représentation sociale, ces variables doivent présenter des propriétés stables. C’est 
en mettant au jour de telles propriétés que cette recherche vise, comme toute théorie 
descriptive, à « rendre compte d’un objet ou d’un phénomène en identifiant ses 
conditions d’apparition (d’existence ou de changement) et ses dimensions (les 
éléments qui le constituent), et en dégageant les lois, les principes et les structures 
dominantes de son fonctionnement » (Idem.). 
 
Par ailleurs, cette recherche exploratoire prend en compte une dimension 
phénoménologique, c’est-à-dire qu’elle considère « l’expérience subjective, des 
individus dans leurs transactions avec leur environnement » (Pinard, Potvin et 
Rousseau, 2004, p.61) pour élaborer, sous l’angle du processus d’attribution, une 
modélisation. Une modélisation qui vise spécifiquement le « cadre de référence selon 
lequel les sujets interprètent leurs pensées, leurs sentiments et leurs actions » (Boutin, 
1997, p.16). La rigueur de cette recherche doit être adaptée à la nature de son objet, 
qui ne peut se résumer à l’analyse de la mise en œuvre de « procédures 
prédéterminées » par les sujets étudiés (Trudel, 1994, p.50). 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel qu’une représentation sociale est une 
structure de propriétés stables partagée par un groupe social, mais modulée 
différemment selon les individus et les situations. Pour l’analyser, nous devons : 
 Constituer un échantillon d’enseignants d’histoire enseignant 
actuellement le programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté 
(Gouvernement du Québec, 2007). Cet échantillon, présenté dans la 
prochaine section, a été constitué suivant cet objectif de recueillir des 
données pour quatre types de variables, à savoir les opinions, les 
attitudes, les attributions et les disposifs d’enseignement. 
 Définir une procédure de cueillette qui récupère les données pour ces 
quatre types de variables, à la fois en quantité suffisante et en moment 
opportun pour identifier des propriétés stables. Pour ce faire, nous avons 
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visé, d’une part, la constitution d’un échantillon le plus important 
possible. D’autre part, nous avons recueilli des données pour les phases 
préactives et postactives de trois situations d’enseignement-
apprentissage. 
 Avoir recours à des modalités d’analyse appropriées à la nature des 
données recueillies et à l’identification de propriétés stables. 
 
Ces éléments relatifs à l’échantillon, à la cueillette et à l’analyse des données 
seront successivement précisés au cours des prochaines sections de ce chapitre. 
 
2. POPULATION ET ÉCHANTILLONNAGE 
 
L’attribution à la tâche, et non la formation ou l’expérience professionnelle, 
constitue le principal critère de définition de notre population. À l’origine, la 
population concernée par cette recherche était celle des enseignants d’histoire de 
troisième et de quatrième secondaire des écoles francophones du Québec, dont la 
portion en Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007) 
est d’au moins 50% de la tâche d’enseignement totale30. Cependant, pour des raisons 
d’échantillonnage, nous avons élargi cette population en réduisant ce pourcentage de 
la tâche d’enseignement au tiers. La formation et l’expérience ne suffisent pas en 
elles-mêmes pour circonscrire une population d’enseignants d’histoire. Il est tout à 
fait possible, à cause du poids de l’ancienneté dans l’attribution des tâches 
d’enseignement, qu’une portion non négligeable de cette population ait été formée 
dans une autre discipline. C’est ce qu’a constaté Martineau (1997) pour le tiers des 
enseignants interrogés. Néanmoins, cela n’interdit pas de prendre en considération 
ces variables socio-professionnelles. 
 
                                                 
30 Pour rappel, l’enseignement de ce programme d’études est réparti sur les troisième et quatrième 
années du secondaire. En principe (c’est parfois autre chose en pratique), cet enseignement doit avoir 
une orientation davantage chronologique en troisième année, et revêtir un caractère plus thématique en 
quatrième année du secondaire. 
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Nous visions initialement, sans ambition de représentativité, la constitution 
d’un échantillon de 25 enseignants d’une même communauté urbaine, soit celle de 
Québec. Ce choix était alors justifié par la nature des objectifs de recherche, exigeant 
un corpus de données suffisamment riche pour identifier des propriétés stables. Un tel 
échantillon aurait, par ailleurs, été comparable à celui constitué par Martineau (1997), 
traitant également des pratiques d’enseignement associées à l’APH. En outre, la 
rigueur dans l’application du dispositif de cueillette des données, exigeant quatre 
rencontres consécutives, motivait le recours à un échantillon qui ne soit pas dispersé 
géographiquement. Toutefois, ni l’une ni l’autre de ces considérations n’ont 
effectivement présidé à la constitution de l’échantillon, qui fut très difficile à 
assembler. Cela peut être en partie expliqué par la nature du dispositif de cueillette 
des données. Au premier abord, plusieurs se sont montrés réceptifs à l’idée de 
participer à une entrevue ou d’être observés en classe. Cependant, la réalisation de 
quatre entrevues consécutives en a découragé plusieurs. 
 
Pour constituer cet échantillon, nous avons premièrement procédé par l’envoi 
de lettres de sollicitation auprès de l’Association québécoise pour l’enseignement en 
l’univers social et de la Société des professeurs d’histoire du Québec. 
Deuxièmement, nous avons fait parvenir ces lettres directement aux enseignants 
œuvrant dans les écoles publiques francophones de la région de Québec, à partir 
d’une liste de courriels. Troisièmement, nous avons entrepris des démarches auprès 
de d’autres didacticiens et de collègues rencontrés dans les différentes écoles où nous 
avons travaillé. À cet égard, le soutien du Pr Marc-André Éthier et le bouche à oreille 
ont permis de recruter quelques enseignants supplémentaires. 
 
Nous avons constitué un échantillon de convenance de huit enseignants, 
répartis à travers le Québec, qui ont tous signé un formulaire de consentement 
(annexe A). De ce nombre, un enseignant ne s’est pas plié à l’intégralité de cette 
démarche. Ces enseignants se trouvent à Rouyn-Noranda (sujet 06), Rimouski (sujet 
03), St-Jérôme dans les Laurentides (sujets 02 et 08), Laval (sujet 04) et Québec 
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(sujets 01, 05 et 07). Ils présentent des profils socio-professionnels diversifiés. Cet 
échantillon est majoritairement composé d’hommes (six sujets), et ne comprend que 
deux femmes. Un seul œuvre au sein d’un établissement d’enseignement privé. La 
formation initiale de ces enseignants rend compte de cheminements diversifiés. Si un 
peu plus de la moitié d’entre eux (sujets 01, 02, 03, 04 et 05) détient le baccalauréat 
en enseignement secondaire actuel spécialisé en histoire et en géographie, les autres 
ont accédé à la profession par d’autres voies. Le sujet 06 a obtenu l’ancien 
baccalauréat en enseignement spécialisé en français et en histoire, alors que le sujet 
07 s’est tourné du côté de l’Université d’Ottawa au début des années 2000 pour 
compléter un certificat en enseignement, au terme d’un baccalauréat en histoire. Le 
sujet 08 présente un profil similaire à ce dernier, avec 25 ans de différence toutefois. 
 
À cette formation initiale s’ajoute une formation continue chez la plupart de 
ces sujets. Cette formation peut avoir été réalisée sous les auspices du ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport pour l’enseignement des programmes d’univers 
social (sujet 01), d’une commission scolaire pour l’apprentissage de stratégies de 
lecture (sujet 02), ou de la Fédération des établissements d’enseignement privé en ce 
qui concerne l’évaluation des apprentissages en histoire (sujet 07). D’autres sujets se 
sont plutôt tournés du côté de l’université pour compléter une maîtrise dans une 
discipline pertinente. C’est le cas des sujets 04 et 05, qui poursuivent actuellement 
une maîtrise en didactique de l’histoire31. Il faut également mentionner la 
participation des sujets 01 et 06 au Chantier VII, initiative de développement 
professionnel lancée en 2008 par le ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport, et 
supervisée par des didacticiens de l’univers social. Les sujets 06 et 08 ont 
respectivement obtenu une maîtrise en enseignement de l’histoire de l’Université de 
Sherbrooke en 2010, et une maîtrise en psychopédagogie de l’Université de Montréal 
en 1992. Seul le sujet 03 ne s’est pas engagé dans une démarche de formation 
continue. 
                                                 
31 Pour préserver l’anonymat des sujets, nous ne divulguerons pas l’université où ils complètent 




La tâche d’enseignement des sujets de notre échantillon est généralement 
variable d’un sujet à l’autre, alors qu’elle articule l’enseignement du programme 
d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007) à celui de 
d’autres programmes d’études. Seuls les sujets 03 et 04 ont une tâche exclusive en 
troisième secondaire. Les autres partagent leur tâche en troisième ou en quatrième 
année du secondaire avec l’enseignement du programme de Monde contemporain de 
cinquième secondaire (sujets 02 et 07), d’Histoire de première secondaire (sujets 01, 
05 et 08), d’Histoire de deuxième secondaire (sujet 06), de Géographie de première 
secondaire (sujet 01) et d’Éthique et culture religieuse (sujet 07). Cela indique que les 
attributions de tâche en enseignement de l’univers social sont diversifiées. Par 
ailleurs, si nous ciblons exclusivement l’enseignement du programme d’Histoire et 
éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007), nous pouvons constater 
que les tâches d’enseignement sont plus fréquentes en troisième année (sujets 02, 03, 
04, 05 et 06) qu’en quatrième année (sujets 01, 06 et 07) du secondaire.  
 
La diversité de notre échantillon peut également être illustrée par la trajectoire 
professionnelle de chacun de ces enseignants. Les sujets 06 et 07 ont, par exemple, 
déjà enseigné l’anglais, les mathématiques, les sciences et technologies et les arts 
plastiques avant d’en venir à l’enseignement de l’univers social. Le sujet 02 a 
enseigné l’économie familiale et la technologie en troisième secondaire. Il a 
également été orthopédagogue en sciences humaines. Les sujets 01 et 04 ont œuvré 
dans le secteur de l’adaptation sociale, dans l’enseignement de différentes matières, 
tels le français, les mathématiques, les sciences et technologies, etc. Pour la majorité, 
le programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 






Nous avons mentionné précédemment que la procédure de cueillette et 
d’analyse des données doit permettre d’identifier des propriétés stables, caractérisant 
la structure probablement centrale d’une représentation sociale de l’APH. Cette 
stabilité est difficile à cerner à cause des variables de contexte, relevant des individus 
et des situations. La procédure de cueillette et d’analyse des données permettra de 
recenser ces propriétés stables par l’accumulation d’une masse critique de données 
pour chacune des variables. Ces variables relèvent, pour rappel, des opinions, des 
attitudes, des attributions et des dispositifs d’enseignement. Les opinions désignent le 
type de variable le plus labile, et s’il permet d’apporter un éclairage sur les autres 
variables, il ne peut suffire à identifier des propriétés fondamentales stables. La 
variable d’attitude, plus contingente que l’opinion, peut également mettre en lumière 
le processus d’attribution auquel elle est associée. Quant aux autres variables, Larose, 
Grenon et al. (2009, p.72) considèrent que, pour exprimer une stabilité 
intraindividuelle, la valeur minimale « ne devrait pas être inférieure à trois 
prélèvements par sujet ». La récurrence permettrait ainsi de neutraliser les biais de 
désirabilité sociale introduits dans le discours. En outre, cette stabilité 
intraindividuelle requiert des prélèvements de données lors des phases préactives et 
postactives de chacune des trois situations d’enseignement-apprentissage (Araujo-
Oliveira, 2012 ; Larose, Grenon et al., 2009 ; Lenoir, Larose et al., 2002). Cette 





Figure 14. Phases de recueil de données 
Tiré de Araujo-Oliveira (2012, p.74) et de Lenoir, Maubant et al. (2011, p.106) 
 
Un entretien semi-dirigé au moment préactif de l’application du dispositif, 
d’une part, permettra d’accumuler des données sur les intentions et les attributions au 
regard de l’APH. S’agit-il d’enseigner des concepts ou d’analyser des documents? En 
outre, le contexte est-il particulier, dont celui d’une évaluation? Pourquoi peut-on 
parler d’APH dans le contexte de cette situation d’enseignement-apprentissage? Un 
entretien au moment postactif, d’autre part, permettra de revenir sur ce dispositif à la 
lumière de sa mise en œuvre pour identifier les adaptations ou les modifications qui 
auraient pu se produire en cours de route, le cas échéant. Également, ce retour au 
moment postactif est nécessaire pour appréhender le processus d’attribution, dont il 
sera question dans les prochaines lignes. Ce processus appréhende le dispositif par 
des « motifs-parce-que », une fois que ce dernier a été actualisé et qu’il a pu donner 
lieu à des actions non délibérées. Peut-on encore parler d’APH ? Pourquoi ? 
 
Cette procédure est conforme à la théorie de l’attribution, dont la recherche de 
stabilité suppose également une masse critique d’occurrences. Conformément au 
principe de covariation de Kelley (1967, 1973), cette masse critique doit recouvrir un 
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nombre suffisant de sujets, pour rendre compte de la variabilité interindividuelle, 
ainsi que d’occurrences pour appréhender la variabilité intraindividuelle. En outre, 
sous l’angle de ce dernier type de variabilité, notre procédure apparaît conforme aux 
indications formulées par Fishbein et Ajzen (1975). Selon ces chercheurs, le 
processus d’attribution varie chez un même sujet entre le moment précédant une 
action et celui qui la suit. 
  
Ainsi, une cueillette de données pour les phases préactives et postactives de 
trois situations d’enseignement-apprentissage permettra de constituer une masse 
critique de quatre entrevues par enseignant32. Ce nombre apparaît raisonnablement 
suffisant pour rendre compte d’une variabilité intraindividuelle, par l’exploration des 
propriétés de l’APH et la description de leur stabilité. Considérant que nous avons pu 
compter sur la participation de sept enseignants dans la mise en œuvre de l’intégralité 
de cette procédure, nous avons recueilli 28 entrevues. À ce chiffre provisoire, nous 
ajoutons les deux entrevues réalisées auprès d’un huitième enseignant, pour un total 
de 30 entrevues. La récurrence de ces discours comme analyseur est ainsi susceptible 
de rendre compte à la fois d’une certaine variabilité interindividuelle, mais surtout de 
propriétés invariantes, décrivant la structure probalement centrale de la représentation 
sociale. À la lumière de cette procédure, il reste à spécifier les modalités de recueil 
des données et la nature des opérations à mettre en œuvre pour identifier ces 
propriétés invariantes. Ce sera l’objet de deux prochaines sections de ce chapitre. 
 
4. MODALITÉS DU RECUEIL DES DONNÉES 
 
À l’instar du savoir de la pratique d’enseignement (Fenstermacher, 1994), un 
objet de représentation sociale et d’attribution s’exprime par le langage quotidien 
(Elejabarrieta, 1996 ; Fishbein et Ajzen, 1975; Larose, Grenon et al., 2009; 
Moscovici, 2001). Pour Fenstermacher (1994), c’est à travers son discours qu’un 
                                                 
32 Considérant que la première entrevue ne concerne que la phase de planification, et que la quatrième 
entrevue relève de la réflexion sur la troisième situation d’enseignement-apprentissage. 
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enseignant livre à la fois une description, une explication et une justification de ce 
qu’il fait. Il s’agit donc d’utiliser un instrument de cueillette de données adapté à ce 
qui compte comme une occurrence, recueillie dans la perspective de sa récurrence. 
L’entretien semi-dirigé se présente comme un tel instrument, pour autant que les 
questions qui le composent sont formulées de manière à cibler les variables 
recherchées et ouvrent le moins possible la porte à des réponses susceptibles d’être en 
tout ou en partie impertinentes. Ce type d’entretien vise à susciter un discours 
s’articulant autour des variables suivantes : 
 les opinions à l’égard de l’APH; 
 les attitudes à l’égard de théories de l’apprentissage associées à l’APH 
 les attributions à l’APH, exprimant ses causes au regard du processus 
d’apprentissage; 
 les dispositifs d’enseignement en fonction desquels se matérialise 
l’APH, illustrant un modèle de pratique. 
 
Nous rajouterons à cette liste les variables exprimant le profil 
socioprofessionnel de chacun des enseignants, permettant de contextualiser les 
données recueillies. Ces variables ont été recueillies au cours des quatre entretiens 
semi-dirigés, dont la grille est présentée en annxe B, en suivant ce canevas : 
 
 La première entrevue, la plus longue, visait à recueillir cinq types 
d’information, à commencer par les données relatives à la formation 
(initiale et continue) et l’expérience professionnelles, ainsi que la charge 
actuelle d’enseignement. Dans un deuxième temps, les opinions 
relatives à l’APH étaient abordées sous trois angles, exprimant la nature 
de l’APH, les modalités de son enseignement-apprentissage et les 





Grille des questions relaives aux opinions sur l’APH 
 
OPINIONS SUR L’APH QUESTIONS CORRESPONDANTES 
Nature de l’APH 
En quoi consiste, selon vous, 
apprendre à penser historiquement? 
Modalités de l’enseignement-
apprentissage de l’APH 
Comment, selon vous, apprenons-
nous à penser historiquement? 
Justifications de l’APH 
Pourquoi, selon vous, faut-il aider les 
élèves à apprendre à penser 
historiquement? 
 
Dans un troisième temps, les attitudes enseignantes ont été interrogées par 
une série de cinq énoncés, relatifs aux cinq théories de l’apprentissage, ci-
présentées dans le tableau 7. Ainsi, les enseignants devaient exprimer leur 
degré d’adhésion à ces cinq énoncés et expliquer leur réponse. 
 
Tableau 7 
Grille des questions relatives aux théories de l’apprentissage 
 
THÉORIES DE L’APPRENTISSAGE QUESTIONS CORRESPONDANTES 
Sens commun 
Est-ce qu’apprendre à penser 
historiquement consiste à 
mémoriser des savoirs relatifs à la 
pensée historique? 
Cognitivo-rationaliste 
Est-ce qu’apprendre à penser 
historiquement consiste à 
développer sa maîtrise d’opérations 
intellectuelles? 
Socioculturaliste 
Est-ce qu’apprendre à penser 
historiquement consiste à dialoguer 
autour de controverses ou de 
documents controversés? 
Socioconstructiviste 
Est-ce qu’apprendre à penser 
historiquement consiste à analyser 
les réalités sociales et historiques à 
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l’aide de concepts et d’analogies? 
Cognition située 
Est-ce qu’apprendre à penser 
historiquement consiste à identifier 
des propriétés perceptibles dans 
son environnement?  
 
Dans un quatrième temps, les enseignants devaient décrire leur dispositif 
d’enseignement pour la prochaine situation d’enseignement-apprentissage, 
en étant invité à apporter les précisions qu’ils jugeaient pertinentes sur les 
savoirs et les compétences (le cas échéant) visées, les tâches à réaliser et 
leur succession. Finalement, dans un cinquième temps, ils devaient 
expliciter les raisons autorisant à penser que cette situation contribue à 
l’APH (attribution). Ces questions sont inscrites dans le tableau 8. 
 
Tableau 8 
Grille des questions relatives à la planification de la première situation 
d’enseignement-apprentissage et à son attribution à l’APH 
 
OPÉRATIONS QUESTIONS CORRESPONDANTES 
Planification 
Décrivez-moi la prochaine situation 
d’enseignement-apprentissage, en 
indiquant les précisions que vous 
jugez appropriées au regard des 
savoirs, des compétences visées, des 
tâches à réaliser et de leur 
succession. 
Attribution 
Considérez-vous que cette situation 
favorisera l’apprentissage de la 
pensée historique? Pourquoi? 
 
 Les deuxième et troisième entrevues, de même facture (tableau 9), 
effectuaient premièrement un retour évaluatif sur la situation 
d’enseignement-apprentissage précédente, pour faire le point sur ce qui 
s’était effectivement passé au regard des savoirs visés et de la réalisation 
des activités d’apprentissage. Également, le retour sur cette situation 
visait à recueillir de nouveau les raisons justifiant une attribution à 
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l’APH. Deuxièmement, les enseignants devaient décrire la prochaine 
situation d’enseignement-apprentissage, en apportant les précisions 
nécessaires à l’égard des savoirs et des compétences visées, les tâches à 
réaliser et leur succession. En outre, ils devaient expliciter les raisons 
soutenant une attribution de l’APH à cette situation. 
 
Tableau 9 
Grille des questions relatives à l’évaluation et à la planification des 
situations d’enseignement-apprentissage et à leur attribution à l’APH 
 
OPÉRATIONS QUESTIONS CORRESPONDANTES 
Retour évaluatif sur la 
situation précédente 
La dernière situation d’enseignement-
apprentissage s’est-elle déroulée 
comme prévu? Pourquoi? 
Attribution 
Considérez-vous que cette situation a 
favorisé l’apprentissage de la pensée 
historique? Pourquoi? 
Planification 
Décrivez-moi la prochaine situation 
d’enseignement-apprentissage, en 
indiquant les précisions que vous 
jugez appropriées au regard des 
savoirs, des compétences visées, des 
tâches à réaliser et de leur 
succession. 
Attribution 
Considérez-vous que cette situation 
favorisera l’apprentissage de la 
pensée historique? Pourquoi? 
 
 La quatrième et dernière entrevue, décrite par le tableau 10, consistait à 
faire un retour évaluatif sur la dernière situation d’enseignement-
apprentissage, toujours dans la perspective de faire le point sur ce qui 
s’était effectivement passé au regard des savoirs visés et de la réalisation 
des activités d’apprentissage. Ensuite, ce retour visait à recueillir de 





Grille des questions relatives à l’évaluation de la dernière situation 
d’enseignement-apprentissage et à son attribution à l’APH 
 
OPÉRATIONS QUESTIONS CORRESPONDANTES 
Retour évaluatif sur la 
situation précédente 
La dernière situation d’enseignement-
apprentissage s’est-elle déroulée 
comme prévu? Pourquoi? 
Attribution 
Considérez-vous que cette situation a 
favorisé l’apprentissage de la pensée 
historique? Pourquoi? 
 
Que les situations d’enseignement-apprentissage décrites aient dévié des 
intentions initiales ou que des attributions soient modifiées n’a pas d’importance, 
dans la mesure où se sont des descriptions et des causes qui sont recherchées. Ainsi, il 
est arrivé que certains enseignants réfutent une attribution à l’APH en invoquant une 
situation ou des causes particulières, alors qu’à d’autres moments, une situation du 
même type ou des causes similaires leur ont permis de justifier une attribution à 
l’APH. Dans un cas comme dans l’autre, les propriétés spécifiques de ces situations 
et de ces causes revêtent le caractère d’invariance que nous recherchons. 
 
Les discours générés par cet instrument de cueillette ont livré les données 
attendues. Certes, les opinions sur l’APH, récupérées lors de la première entrevue, 
étaient susceptibles d’abonder en diverses directions. Néanmoins, celles relatives aux 
situations d’enseignement-apprentissage ont toujours généré des descriptions plus ou 
moins riches, même si leur longueur est variable d’un enseignant à l’autre. Il en est 
apparu de même pour les attributions. Pour l’analyse des données, dont il sera 
question dans la prochaine partie, cette précision des réponses s’est traduite par une 




5. MODALITÉS DE L’ANALYSE DES DONNÉES 
 
Les discours recueillis ont été analysés à l’aide de la statistique textuelle, 
consistant à soumettre un corpus de discours à des opérations statistiques (Lebart et 
Salem, 1994). Dans un premier temps, nous présenterons les grandes lignes de cette 
approche, de même que, dans un deuxième temps, les critères ayant présidé à la 
constitution de la base de données. Dans un troisième temps, nous préciserons la 
nature de l’opération statistique appliquée à cette base : l’analyse factorielle des 
correspondances. Celle-ci permet de produire, par association statistique, une 
représentation multidimensionnelle du corpus sous la forme d’un « nuage de points » 
(Idem). Dans un quatrième temps, nous expliquerons comment cette représentation 
sera soumise à une technique de validation par rééchantillonnage pour identifier les 
propriétés les plus stables. Finalement, dans un cinquième temps, nous préciserons les 
modalités de l’interprétation des données, ayant permis le recensement des propriétés 
structurantes de la représentation sociale de l’APH. 
 
5.1 La statistique textuelle 
 
Historiquement, la statistique textuelle trouve sa genèse dans l’œuvre des 
cryptographes et des sténographes, ayant respectivement à établir des fréquences de 
lettres et de mots dans un texte (Grenon, 2000). Toutefois, c’est avec l’arrivée de 
l’informatique au cours des années 1960, à la faveur d’une convergence entre la 
linguistique et la statistique, que deviendra possible et profitable l’application de 
méthodes statistiques à des corpus de textes (Lebart et Salem, 1994). Selon ces 
chercheurs, la statistique textuelle est adaptée à une démarche exploratoire consistant 
à décrire des structures sémantiques relatives à un objet de discours. Elle serait 
également appropriée pour traduire les fondements de la pensée sociale relativement à 




La statistique textuelle consiste à effectuer un décomptage des discours en 
unités de base, en mots, appellées « formes lexicales » (Idem). Ce décomptage 
autorise l’application d’une opération statistique, l’analyse factorielle des 
correspondances, pour décrire les liens sémantiques entre ces formes lexicales d’un 
corpus (Lebart, Piron et Steiner, 2003; Lebart et Salem, 1994). Pour Lebart et Salem 
(1994), ces liens sémantiques représentent une « méta-information exceptionnelle », 
car ils expriment des « traits structuraux » dépeignant des « systèmes de valeurs ». Il 
sera question de cette opération statistique un peu plus loin, ainsi que de la technique 
utilisée pour en valider les résultats, à savoir la validation par rééchantillonnage 
(bootstrap). Avant, nous devons présenter les modalités de constitution de la base de 
données, élaborée à partir des discours recueillis suivant les occurrences et les 
fréquences déterminées par notre instrumentation. 
 
5.2 La constitution de la base de données 
 
La base de données a été constituée par la transcription intégrale de 
l’ensemble des entrevues. Cette transcription respecte deux critères d’intelligibilité, 
celui de l’instrument de cueillette présenté précédemment, et celui de l’instrument 
d’analyse permettant d’effectuer les décomptages et les mesures statistiques. 
 
Au regard de l’instrument de cueillette, la base de données a été constituée 
dans un premier temps par un regroupement des réponses de chacun des sujets à 
chacune des questions. Ainsi, les données recueillies lors de la première entrevue ont 
été réparties selon les cinq types d’information recherchée, à savoir le profil 
socioprofessionnel, les opinions relatives à l’APH, les attitudes, la description du 
dispositif d’enseignement pour la prochaine situation d’enseignement-apprentissage, 
et l’attribution de celle-ci à l’APH. Les trois premiers types d’informations ont fait 
l’objet d’un traitement séparé, puisqu’il a été convenu de s’en tenir à une seule 
occurrence. Par contre les deux autres types d’information ont été collectés de 
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manière récurrente. Ils ont donné lieu à des regroupements de manière à constituer 
pour chacun trois séries (pour autant de situations d’enseignement-apprentissage) de 




Regroupement des données recueillies 
 








Charge actuelle d’enseignement 
Première entrevue 
Fiches signalétiques 
OPINIONS RELATIVES A 
L’APH 
Définition de l’APH 
Manières de l’apprendre 
Raisons justifiant son 
enseignement 
Regroupement du discours 
des sujets pour ces critères : 
Définition de l’APH 
Manières de l’apprendre 
Raisons justifiant son 
enseignement 
ATTITUDES 
Théories de l’apprentissage 
Regroupement du discours 
des sujets pour chacune des 











(phase préactive SEA1) 
Deuxième 
entrevue 
(phases postactive SEA1 et 
préactive SEA2) 
Troisième 
SEA1 Phase préactive 
Phase postactive 
SEA 2 Phase préactive 
Phase postactive 








(phase postactive SEA3) 
Phase postactive 
ATTRIBUTIONS A L’APH 
Les trois mêmes situations 
d’enseignement-apprentissage 
Première entrevue 
(phase préactive SEA1) 
Deuxième 
entrevue 








(phase postactive SEA3) 
SEA 1 Phase préactive 
Phase postactive 
SEA 2 Phase préactive 
Phase postactive 
SEA 3 Phase préactive 
Phase postactive 
 
La constitution de la base de données répond aux contraintes de l’instrument 
d’analyse, posant ses propres critères d’intelligibilité. Cet instrument apprête la base 
de données à l’opération statistique (analyse factorielle des correspondances) visée en 
effectuant sa segmentation en formes graphiques. La segementation est une opération 
de découpage des données en unités textuelles minimales, ne pouvant plus être 
décomposées davantage (Grenon, 2000). C’est de cette manière qu’elles peuvent être 
traitées « comme des occurrences identiques d’un même type » (Lebart et Salem, 
1994). L’ensemble des formes graphiques définit le vocabulaire du corpus (V). La 
somme de l’ensemble des occurrences de chacune des formes constitue la taille du 
corpus (T) (Idem). Ce vocabulaire a été retranscrit dans le respect de sa formulation 
naturelle, c’est-à-dire tel qu’exprimé à travers le langage quotidien. 
 
La segmentation est un traitement automatisé, voulu comme tel pour préserver 
la base de données de l’arbitraire du chercheur. Ce dernier est toutefois toujours 
susceptible d’intervenir ponctuellement pour déterminer la forme des unités, lorsque 
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leur sens lui paraît équivoque. Elle a été réalisée suivant le protocole d’indexation 
minimale élaboré par le laboratoire de lexicologie politique de l’ENS de St-Cloud. 
Celui-ci définit une forme graphique « comme des suites de caractères comprises 
entre deux délimiteurs » (Lafon et Salem, 1983, p.161) et chaque suite identique de 
caractères non-délimiteurs constitue autant d’occurrence d’une même forme. Ces 
délimiteurs désignent trois sous-ensembles, à savoir les « espaces blancs » entre les 
formes, les « séparateurs de phrases » (les séparateurs forts, tels le point, les points 
d’exclamation et d’interrogation), et les « délimiteurs de séquences » (les 
ponctuations faibles ou fortes, tels la virgule, le point-virgule, les deux points, le tiret, 
les guillemets, les parenthèses) (Lebart et Salem, 1994). Une alternative à ce 
protocole aurait été de procéder par lemmatisation, qui consiste à opérer un 
regroupement de formes lexicales sous un même vocable (Muller, 1967). Par 
exemple, les verbes auraient pu être systématiquement retranscrits à l’infinitif, ce qui 
évite d’avoir à distinguer les marques de personne, de nombre et de temps. 
 
La détermination du type d’indexation, définit une étape cruciale au regard du 
traitement des données, car ce choix soulève un enjeu épistémologique (Danis, 2012 ; 
Guérin-Pace, 1997). L’indexation en fonction de vocables, qui doit être systématique, 
est susceptible d’évacuer de l’équivoque qui peut être signifiante, en plus de faire 
intervenir davantage l’arbitraire du chercheur. Cela ne signifie pas pour autant que ce 
dernier n’intervient pas dans la constitution du corpus. Toutefois, il doit le faire en 
suivant une norme lexicologique et en temps opportun, une fois la segmentation 
complétée. C’est que la machine ne reconnaît que des formes qu’elle thésaurise en 
fonction de l’homologie des suites de caractères, alors que le chercheur ne comprend 
que des vocables dont la signification est éclaircie par le contexte d’énonciation, 
c’est-à-dire le discours : « l’indexation automatique des formes et les calculs de 
fréquences qu’elle permet ignorent délibérément de nombreuses informations de type 
sémantique ou syntaxique qui sont accessibles à tout lecteur des textes considérés » 
(Lebart et Salem, 1994, p.145). En d’autres termes, si la segmentation découpe le 
corpus en unités minimales, cela ne signifie pas pour autant que les formes 
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graphiques constituent des formes lexicales. Il incombe au chercheur de s’assurer de 
la réussite de l’opération, au risque de voir s’effriter une portion du corpus en formes 
graphiques inintelligibles. 
 
Nous avons ainsi complété l’indexation en fonction d’une norme 
lexicologique. Une norme lexicologique recouvre « [l’]ensemble de règles qui 
détermine la lemmatisation du texte. Ces règles décident de la délimitation des formes 
lexicales afin de soustraire le plus possible de cas douteux à l’appréciation 
momentanée et subjective de l’opérateur, garantissant ainsi au mieux la constance des 
traitements » (Grenon, 2000, p.12). Il incombe à chaque chercheur de construire sa 
propre norme et de la justifier en fonction du corpus et de l’objet d’analyse (Muller, 
1967). 
 
La définition d’une norme consiste à dresser une liste de lemmatisation et de 
désambigüisation. Ainsi, nous avons lemmatisé tous les noms propres caractérisant 
les contenus historiques, en les faisant précéder d’un dièse (p. ex. 
#samueldechamplain, #nouvellefrance, #johnamacdonald, etc.), ainsi que certaines 
dénominations tirées du programme d’études (p. ex. #opérationsintellectuelles, 
#compétencesdisciplinaires, etc.). Cependant, nous n’avons pas lemmatisé les 
intitulés thématiques des contenus de ce programme d’études (p. ex. pouvoir et 
pouvoirs, culture et mouvements de pensée, etc.), car après quelques tentatives, il est 
apparu difficile de distinguer avec certitude ces intitulés des contenus qu’ils 
désignent, les deux étant le plus souvent de la même venue. En outre, nous avons 
abondamment désambigüisé les données, c’est-à-dire procédé à « la séparation des 
formes homographes appartenant à des vocables distincts » (Idem, p.33). Ainsi, à 
cause de leur homographie pour décrire à la fois les événements historiques et les 
activités en classe, nous avons systématiquement désambigüisé les formes comme 
année, cours, sous, fait, programme, société, période, temps, mets, groupe, train, etc. 
Une liste de désambigüisation a ainsi été élaborée et actualisée itérativement, par une 
lecture attentive de l’index des formes lexicales et la consultation continuelle des 
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concordances dans les textes. Les concordances rendent compte simultanément de 
l’ensemble des contextes des différentes occurrences d’une forme graphique 
spécifique (forme-pôle). 
 
Nous avons également pris en considération les segments répétés relatifs à la 
thématique du discours, par la consultation de l’index des segments répétés, pour 
lever partiellement les ambiguïtés de nature syntaxique. Les segments répétés sont 
des unités récurrentes de formes graphiques, dont la fréquence est égale ou supérieure 
à deux. Toutefois, compte tenu du nombre considérable de segments répétés dans 
toute forme de discours, il est approprié de discriminer ceux-ci en deux catégories, à 
savoir ceux relevant de la syntaxe générale et de la thématique du discours (Fiala, 
1986). Nous nous en sommes tenus à ceux concernant l’APH : pensée historique, 
temps historique, continuité-changement, causes-conséquences, etc. 
 
La base de données a été balisée en fonction des critères d’intelligibilité de 
l’instrument effectuant les traitements automatisés, à savoir DTMVic. Ce dernier est 
un logiciel d’analyse statistique pouvant opérer sur des données textuelles. Pour 
chacune des questions, le balisage de la base de données a été réalisé en fonction de la 
variable sujet, en prenant soin de préserver l’anonymat par une identification à l’aide 
d’un pseudonyme numérique33. Le choix de cet instrument est justifié par le fait qu’il 
est le seul, à notre connaissance, en mesure de produire à la fois une représentation 
graphique de l’analyse factorielle et de valider les résultats par rééchantillonnage. Des 
opérations statistiques qui seront présentées au cours des deux prochaines sections. 
 
                                                 
33 Le balisage procède par l’identification des sujets, précédée de quatre étoiles et de quatre espaces 
blancs, conformément à la procédure prescrite pour le rééchantillonnage (bootstrap ) : ****    [Sujet a] 
[retour de chariot] [texte du Sujet a] [alinéa] ****    [Sujet b] [retour de chariot] [texte du Sujet b] 
[alinéa] ****    [Sujet c] etc. 
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5.3 L’analyse factorielle des correspondances 
 
L’analyse factorielle est une technique de description consistant à produire 
une représentation multidimensionnelle des éléments du corpus, les formes lexicales 
et les sujets, sous la forme d’un nuage de points. Elle permet d’illustrer des liens 
sémantiques et des positions individuelles en mesurant la distance algébrique entre 
ces éléments pour l’ensemble des discours. Pour ce faire, le logiciel procède à partir 
du tableau lexical entier (TLE), composé de V formes-lignes et de N sujets-colonnes, 
généré suite au décomptage de la segmentation. Le décomptage est fait jusqu’à 
concurrence d’un certain seuil de fréquence, arrêté par le chercheur. Il détermine la 
portion du vocabulaire soumise à l’analyse pour ne retenir que les formes les plus 
fréquentes : « Ces comparaisons de profils lexicaux n’ont de sens, d’un point de vue 
statistique, que si les formes apparaissent avec une certaine fréquence : les hapax 
[formes dont la fréquence est égale à un] ou même les formes rares seront écartés de 
la phase de comparaisons de fréquences » (Lebart et Salem, 1994, p.139). La 
détermination d’un seuil de fréquence n’a pas été effectuée à bâton rompu, et elle a 
été effectuée par la consultation de l’index hiérarchique des formes, en considérant 
l’importance de celles-ci et leur fréquence relative. Ainsi, ce seuil de fréquence varie 
d’une question à l’autre, et il est indiqué au début de l’analyse de chacune de celles-
ci. 
 
La représentation graphique a été produite par la confrontation de ces deux 
partitions de données, lignes et colonnes, pour calculer les distances algébriques (chi-
2) entre chacun des éléments de ceux-ci. Ce calcul permet de déterminer le 
« voisinage » de ces éléments, en fonction duquel il a été possible d’identifier des 
profils : « L’analyse des correspondances va donc décrire simultanément les 
similitudes de profils-lignes et de profils-colonnes, et fournir une représentation 
schématique des informations contenues dans les tableaux » (Idem, p.84). Le calcul 
des proximités entre les formes et les sujets exprime une structure, qu’il est possible 
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de décrire pour identifier des liens sémantiques, ce qui est conforme aux objectifs 
spécifiques de cette recherche. Même si cela ne s’est pas produit, il demeure toujours 
possible qu’une telle structure n’apparaisse pas, le nuage de points n’ayant pas de 
« centre ». Le cas échéant, l’hypothèse de l’existence d’une représentation sociale de 
l’APH aurait dû être écartée. 
 
La qualité de cette représentation visuelle des relations tracées par les axes 
factoriels, qui demeure toujours une représentation bidimensionnelle réduite, est 
spécifiée à l’aide de deux indicateurs, à savoir les valeurs propres et la trace. Oscillant 
entre 0 et 1, les valeurs propres expriment l’inertie de chacun des axes dans le nuage 
de points, c’est-à-dire, une fois posée en pourcentage, leur valeur explicative 
respective à l’endroit de l’inertie totale, ou le « rapport de chacune des valeurs 
propres à leur somme globale » (Ibid., p.89). Cela revient à reconnaître une confiance 
accrue aux premiers axes, car plus la valeur propre est proche de 1, plus elle « assure 
[…] une bonne représentation barycentrique le long de l’axe correspondant » (Ibid., 
p.90), et davantage elle « permet d’interpréter les positions relatives des deux 
ensembles de points-lignes et de points-colonnes » (Ibid., p.90-91). Ainsi, nous nous 
limiterons aux trois premiers axes, dont l’inertie oscillant entre les 40% et 50% a suffi 
pour traduire les propriétés structurantes. La trace représente l’inertie totale du nuage 
de points, en fonction de laquelle est exprimée l’inertie relative des axes. 
 
5.4 La validation des données par rééchantillonnage (bootstrap) 
 
La validation des données produites par l’analyse factorielle a été nécessaire 
pour s’assurer qu’elles expriment des structures stables. À quel point des fluctuations 
dans l’échantillonnage pourraient-elles affecter les pourcentages d’inertie observés? 
(Lebart et al., 2003) La validation des formes structurantes a permis de s’assurer de la 
stabilité de leur position dans le nuage de points : « on peut se poser légitimement la 
question de savoir quelle est la précision de la position d’un mot sur les plans 
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engendrés par deux axes principaux » (Idem, p.58). La méthode utilisée pour réaliser 
cette validation est celle procédant par rééchantillonnage (bootstrap). Elle est une 
technique de simulation permettant d’éprouver la stabilité du plan factoriel (Lebart et 
al., 2003 ; Lebart et Salem, 1994). Cette validation permet de critiquer la validité de 
l’AFC, afin de « vérifier à la fois la stabilité des axes [des plans factoriels] […], et 
d’évaluer la confiance que l’on peut accorder à la position de chaque point dans les 
plans principaux » (Lebart et al., 2003, p.58). 
 
Cette technique de validation consiste à perturber de manière aléatoire le 
tableau de données par l’ajout d’éléments du tableau (Idem). Pour ce faire, le logiciel 
effectue un nombre déterminé de tirages au sort avec remise à partir de l’échantillon 
initial de V formes. À cet égard, la validation peut être totale ou partielle. Suivant la 
première éventualité, il s’agit d’effectuer autant d’analyses que de réplications (Ibid.). 
Dans ce cas, ce n’est plus le tableau original qui est validé, mais un nombre 
considérable de ses réplications, et la validation est la perturbation d’un tableau déjà 
considérablement perturbé. La validation partielle préserve plutôt les données 
originales et les axes principaux, qui sont perturbés par la projection d’un certain 
nombre d’éléments sélectionés en tant que variables supplémentaires. C’est à ce type 
de validation que nous avons eu recours, pour ajouter les éléments les plus 
structurants du plan factoriel, à travers l’effectuation de 25 tirages avec remise. La 
sélection de ces éléments a été effectuée en fonction de leur contribution respective 
aux principaux axes et de la thématique du discours. 
 
Il faut toutefois mentionner que cette méthode de validation permet de 
présumer de la stabilité de la structure, mais elle n’en fait pas la preuve. Néanmoins, 
considérant que « cette épreuve de validité [est] par ailleurs extrêmement sévère » 
(Ibid., p.65), cette présomption de stabilité rend compte du niveau de stabilité. Les 
projections de ces simulations seront présentées sous forme d’ellipses sur les plans 




5.5 L’interprétation des données 
 
Il reste a préciser les modalités d’attribution de traits structuraux au noyau 
central et au système périphérique de la représentation sociale. Le noyau central 
désigne des principes et des attentes qui décrivent ce qu’il convient de penser et de 
faire normalement, au-delà des aléas du contexte. De tels principes ne peuvent être 
mis au jour que par l’identification de propriétés exclusives, stables et partagées par 
l’ensemble des individus de ce groupe. Pour rappel, ces propriétés, de deux types, 
relèvent de théories de l’apprentissage et de séquences d’enseignement fondant des 
modèles de pratique. Pour chacune de ces composantes centrales de la représentation 
sociale de l’APH, il a été possible d’identifier des propriétés en croisant quatre types 
de variables, présentées dans le tableau suivant. 
 
Tableau 12 
Variables évaluées pour chacune des composantes de la représentation sociale de 
l’APH 
 
VARIABLES COMPOSANTES DE LA RS 
Opinions relatives à l’APH Théories de l’apprentissage 
Modèles de pratique (séquences) 
 
Trois dispositifs d’enseignement 
(aux moments préactifs et postactifs de trois 
situations d’enseignement-apprentissage) 
Modèles de pratique (séquences) 
Trois attributions à l’APH 
(aux moments préactifs et postactifs de trois 
situations d’enseignement-apprentissage) 
Théories de l’apprentissage 
Attitudes relatives à l’APH Théories de l’apprentissage 
 
L’occurrence, l’inertie et la stabilité des formes structurantes ont été des 
indicateurs de centralité pour chacune de ces variables. Nous avons ainsi dressé une 
liste de ces formes, dont l’interprétation a été réalisée par l’élaboration d’une table 
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des concordances pour chacune d’entre elles. Une table de concordance regroupe 
l’ensemble des contextes des différentes occurrences d’une forme lexicale spécifique. 
 
Pour être considérées centrales, ces propriétés ont dû s’avérer structurantes et 
stables lors des six occurrences (si nous considérons les phases préactives et 
postactives). Également, cette centralité sera établie au moment de discuter des 
résultats, par le croisement des variables d’opinion, d’attitude, d’attibution et de 
situation relatives aux représentations sociales. L’occurrence de propriétés pour 
chacune de ces variables est considérée comme un indicateur de centralité au regard 
des deux composantes de la représentation sociale analysées – à avoir les modèles de 
pratique et les théories de l’apprentissage. Par exemple, les propriétés centrales 
relatives aux théories de l’apprentissage ont été identifiées à la lumière des données 
tirées a) des opinions relatives à l’APH, b) des trois attributions (moments préactifs et 
postactifs de trois situations d’enseignement-apprentissage), et c) des attitudes 
enseignantes à l’égard de ces théories. 
 
Les propriétés périphériques de la représentation sociale de l’APH expriment 
des modulations individuelles de celle-ci. Elles rendent compte de synthèses 
cognitives individuelles et d’adaptations ponctuelles aux contextes qui, sans être 
détachées du noyau central de la représentation, se distinguent par leur variabilité au 
gré des situations et des individus. Elles ont été identifiées en fonction, d’une part, de 
leur inertie significative pour chacune des variables et, d’autre part, par leur 
variabilité selon les situations et les individus. En outre, leur occurrence ne sera pas 
confirmée par l’ensemble des variables relatives à chacune des deux composantes de 
la représentation sociale. Ainsi, par exemple, l’attribution de l’APH à la théorie 
socioculturaliste par le sujet 05 exprime, comme nous le verrons dans le prochain 
chapitre, une propriété périphérique. Cette attribution n’est structurante que pour ce 
sujet, de manière inconstante au regard des six attributions réalisées, et sans qu’il soit 




PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans ce chapitre… 
Nous ferons état des résultats de l’analyse factorielle des correspondances (AFC) 
effectuée sur les données recueillies auprès de notre échantillon. Cet échantillon, 
composé de huit enseignants, a livré des données de quatre types, commandés par 
notre cadre conceptuel et nos objectifs de recherche : des opinions, des descriptions 
de trois dispositifs d’enseignement, de trois attributions causales et des attitudes. 
L’analyse de ces données, présentées en suivant cet ordre, permettra de mettre au 
jour des attributs stables – donc probablement centraux – de la représentation sociale 
de l’APH chez les enseignants d’histoire du Québec. Cet ordre de présentation, qui 
n’est pas celui de la cueillette des données, organise les données en fonction des 
principes théoriques posés précédemment. 
 
Ainsi, dans un premier temps, les questions rendant compte des opinions 
enseignantes à l’égard de l’APH seront analysées, pour révéler les propriétés les plus 
structurantes de sa représentation sociale. La présentation des résultats se poursuivra 
par l’analyse des données recueillies lors des phases préactives et postactives de 
trois situations d’enseignement-apprentissage, afin d’identifier des modèles de 
pratique à travers les dispositifs d’enseignement. Ensuite, les attributions de 
propriétés à l’APH, réalisées par chaque sujet pour ces trois situations 
d’enseignement-apprentissage, seront analysées à la lumière des cinq théories de 
l’apprentissage présentées précédemment. Dans un dernier temps, les attitudes des 
sujets à l’égard de ces cinq théories de l’apprentissage seront analysées, pour mettre 
en perspective les attributions. 
 
Dans la présentation des résultats, nous utiliserons la formule éditoriale suivante 
dans l’esprit de favoriser la lisibilité et de préserver l’intelligibilité de notre 
démarche. Premièrement, nous présenterons la question soumise aux répondants. 
Deuxièmement, nous donnerons quelques détails sur la base de données (nombre de 
répondants, taille du corpus, diversification du vocabulaire, fréquence de coupure et 
inertie expliquée). Troisièmement, nous présenterons les résultats de l’AFC à l’aide 
de deux plans factoriels, illustrant ainsi l’effet des trois premiers axes dans la 
distribution du discours généré pour chacune de ces questions. Enfin, après avoir 
interprété ces plans, nous en validerons la stabilité, en exposant les résultats de la 
procédure par rééchantillonnage. 
 
Les résultats présentés dans ce chapitre ont été générés par une AFC qui, 




représentation multidimensionnelle des éléments (formes lexicales et sujets) du 
corpus analysé. Pour comprendre cette présentation des résultats, il est esssentiel 
d’avoir à l’esprit : 
 Le corpus, nous le rappelons, n’est pas la totalité de celui recueilli, mais 
une portion réduite, dont la limite est déterminée par la fréquence de 
coupure34. La figure 15 montre un exemple de détermination de fréquence 
de coupure dans le logiciel DTM-Vic, ayant servi à réaliser les analyses. 
 
Figure 15. Exemple de sélection de fréquence de coupure 
 
 Le corpus analysé a préalablement été apprêté, pour regrouper les lexèmes 
en lemmes (ou unités sémantiques). Pour indiquer ce groupement, nous 
avons ajouté un dièse (#) à la forme lexicale constituée (p. ex. 
#aujourdhui, regroupant les formes « aujourd » et « hui »). 
 La représentation des formes lexicales retenues et des sujets est donnée 
sous la forme d’un nuage de points dans un plan factoriel. Au regard de ce 
nuage, l’objectif de cette analyse est d’identifier des traits structurants, en 
                                                 
34 La fréquence de coupure consiste à déterminer la portion du vocabulaire soumise à l’AFC. Elle est 
l’objet d’un choix arbitraire du chercheur. 
Fréquence de 
coupure à 4 
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s’appuyant sur la valeur propre des trois axes exprimant le plus de 
d’inertie. Un exemple de plan factoriel est proposé par la figure 16, 
représentant les deux premiers axes (les trois axes ne sont jamais 











Figure 16. Exemple de plan factoriel 
 
 L’interprétation de la signification de ces axes se fera par le recensement 
des formes lexicales et des sujets dont l’inertie contribue significativement 
à leur inertie respective. À titre d’exemple, la figure 17 présente un extrait 
de rapport d’AFC. L’inertie pour chacune des formes lexicales, présentées 
dans la colonne de gauche, rend compte de la contribution respective de 
celles-ci aux six premiers axes. Ainsi, comparativement aux autres formes, 
il est possible de constater que « a » contribue significativement aux 
premier (2.2) et cinquième (4.3) axes. Également, la forme « apprend » 
contribue principalement aux deuxième (4.4) et troisième (7.4) axes. 
L’inertie des formes autorise ainsi non seulement leur recensement, mais 
surtout leur mise en perspective : les plus structurantes ont présidé à 
l’interprétation de la signification des axes. 
 
Le rapport de l’AFC précise la 
valeur propre des sept axes (huit 
sujets). Il indique que dans ce 
plan factoriel, le premier axe 





Figure 17. Exemple de rapport d’AFC 
 
 Ces formes lexicales, qui peuvent avoir autant une fonction substantive ou 
pronominale dans le discours, seront interprétées à la lumière de leur 
contexte dans les discours recueillis, en s’appuyant sur des tables de 
concordances35. Celles-ci permettront ainsi de cerner les segments de 
discours représentifs. La figure 18 présente un exemple de table de 
concordances, généré par le logiciel d’analyse, pour la forme-pôle 
« comprendre ». L’examen du contexte de cette forme révèle ainsi que la 




Figure 18. Exemple de table de concordances 
 
 Pour s’assurer de la validité de cette interprétation, les formes lexicales 
structurantes seront soumises à une technique de validation. Cette 
validation est nécessaire pour évaluer la confiance qu’il est légitimement 
                                                 
35 Pour rappel, une table de concordance regroupe l’ensemble des contextes des différentes occurrences 







possible d’avoir à l’égard des formes structurantes, sur lesquelles repose le 
tracé des axes principaux. Une fluctuation de l’échantillonnage ne viendra-
t-elle pas tout bouleverser ? Cette technique par rééchantillonnage permet 
d’apprécier la stabilité des axes. Elle consiste à perturber le corpus analysé 
en procédant à 25 tirages avec remise de formes lexicales sélectionnées, en 
tant que variables supplémentaires. Cette perturbation de la base de 
données générera des zones de projection (ou ellipses) recouvrant les 
points de chute de ces formes lexicales répliquées. Selon la taille de ces 
zones, il sera possible de porter une appréciation qualitative de la stabilité 
de ces formes structurantes. Il faut cependant considérer qu’une forme très 
stable, ne donnant pas lieu à de zone de projection visible, est un cas 
d’espèce plutôt rare (même s’il a été constaté à quelques reprises dans nos 
données). À titre illustratif, la figure 19 propose un exemple de formes 
validées par rééchantillonnage, dont la stabilité est variable. La taille de 
leur ellipse respective autorise une appréciation de leur stabilité dans le 
discours36 : très stable (pas de zone de projection visible), stable, 
relativement stable, relativement instable et instable. Ainsi, la forme 
« temps » sera considérée plutôt stable, à cause de son l’envergure limitée 
de sa zone de projection. La forme « comprendre » apparaît relativement 
stable, car l’envergure de son ellipse demeure contenue à une portion 
congrue du cadran. Comparativement, les formes « histoire » et 
« historiques » seront jugées relativement instable et instable, 
respectivement. Cet exemple indique la norme d’appréciation que nous 
suivrons dans l’interprétation de la stabilité des formes structurantes. 
 
                                                 
36 Il est à noter que l’appréciation de la stabilité est strictement visuelle, donc approximative. 
Contrairement à l’inertie et à la valeur propre, le logiciel utilisé ne génère pas à notre connaissance 




Figure 19. Exemple de validation par rééchantillonnage 
 
 Le nuage de points rend compte du discours commun, partagé par 
l’ensemble des sujets, mais il traduit également, le cas échéant, les 
spécificités du discours propre à un ou quelques sujets. La figure 20 rend 
compte d’un tel cas : au troisième axe (vertical), le sujet 05 se détache du 





Figure 20. Exemple de discours spécifique 
 
Dans cette présentation des résultats, nous prendrons soin de distinguer ces 
spécificités du discours. Ces spécificités seront identifiées en fonction de 
l’inertie des sujets concernés au regard de la valeur propre des axes analysés, 
comme l’illustre ce dernier exemple (figure 21). Un exemple où il est possible 
de constater la très forte contribution du sujet 05 (66,8%) et de la forme 
« non » (46,6%) au troisième axe. 
 
 







Inertie des formes lexicales pour les six premiers axes 
Figure 21. Exemple de contributions spécifiques élevées 
 
Ces spécificités, lorsqu’elles apparaissent, seront précisées en s’appuyant sur 
les segments de discours représentatifs de ce ou ces sujets, à partir des formes 
lexicales structurantes et d’un examen de leurs concordances. 
 
Les résultats seront présentés au cours des prochaines pages en abordant dans 
un premier temps la question des opinions à l’égard de l’APH. L’analyse de 
dispositifs d’enseignement pour trois situations d’enseignement-apprentissage sera 
effectuée dans un deuxième temps pour identifier des modèles de pratique. Le même 
type d’analyse sera réalisé dans un troisième temps pour les attributions à l’APH. Les 
attitudes individuelles à l’égard de cinq théories de l’apprentissage seront analysées 
dans un quatrième temps, pour mettre en perspective ces attributions. 
 
1. LES OPINIONS ENSEIGNANTES À L’ÉGARD DE L’APH 
 
Nous débuterons avec les opinions des enseignantes d’histoire relatives à 
l’APH. Celles-ci ont été abordées sous trois aspects, à savoir la nature de la pensée 
historique, la manière d’apprendre à penser historiquement, et les raisons qui 
justifient cet apprentissage dans l’enseignement secondaire. L’analyse de ces aspects, 
à partir de l’identification des propriétés les plus structurantes, révélera ainsi les 




1.1 La nature de l’activité impliquée par la pensée historique : la fonction de 
savoir 
 
Libellé de la question 1 : Selon vous, en quoi consiste apprendre à penser 
historiquement? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus de 
formes lexicales recueilli est relativement faible37, à hauteur de 954 formes, et 
relativement diversifié avec 295 formes différentes (30,9% de diversification du 
vocabulaire). Cela signifie que ceux-ci sont en mesure de répondre à cette question 
complexe de manière plutôt concise et directe. Avec une fréquence de coupure très 
basse de trois, c’est un corpus de 686 formes lexicales, représentant un vocabulaire de 
77 formes, qui a été soumis à l’AFC. Les trois premiers axes, ci-après présentés, en 
expriment 63,5% de l’inertie. 
 
La figure 22 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux. Ce plan exprime 47,5% de l’inertie totale expliquée, ce qui peut être 
considérée assez élevé. Nous pouvons observer qu’il concerne l’objet de la pensée 
historique et le sujet qui pense historiquement. 
 
                                                 
37 À titre comparatif, ce corpus est de 2430 et de 1044 formes lexicales pour les deux prochaines 
questions, traitant respectivement du processus d’apprentissage et des raisons qui le justifient pour le 




Figure 22. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions à l’égard de l’APH) 
 
Les formes lexicales structurantes au regard de l’axe 1 (horizontal), 
représentant 24,7% de l’inertie totale, décrivent l’objet de la pensée historique : il, a, 
société, y, faire, situation, historique, époque, aux, les et événements38. Cet axe met 
en opposition les formes a, il, société et y avec les autres, notamment avec aux et 
événements, dont l’inertie élevée est la cause d’une déviation importante et d’une 
mauvaise représentation de ces deux formes. Cette opposition est accompagnée par 
celle des contributions des sujets 02 (32,6%) et 08 (37,2%), comptant respectivement 
pour près du tiers de l’inertie. Nous interprétons cette opposition sous l’angle de 
l’objet de la connaissance historique, qui est à la fois celle de la société présente et de 
son passé, et qui exige de faire des liens avec des situations, des époques et des 
événements historiques. À cet égard, un examen des concordances relatives aux 
formes il, y, a et société rend compte d’une sorte de spatialité historique : « C’est sûr 
que entre le passé et le présent, il y a des similitudes, il y a aussi des différences. Puis, 
une société, ce n’est pas un vase clos. Il y a toujours des influences extérieures.[...] 
                                                 
38 Les formes aux et événements font l’objet d’un effet de projection. Les formes il, a et y sont 







Tout comme je leur dis qu’avec l’Acte de Québec, il y a des répercussions aussi aux 
États-Unis » (sujet 02). Il est pertinent de souligner la présence de cette dimension de 
spatialité historique qui est, comme nous l’avons vu dans le cadre de la théorie 
socioconstructiviste de l’apprentissage, un des éléments centraux de toute histoire 
possible. 
 
Les formes faire, situation, historique, époque, aux, les et événements, situées 
à l’autre extrémité de cet axe mettent en évidence la dimension opératoire de la 
pensée historique (faire) dans le contexte de l’enseignement-apprentissage de 
l’histoire. Cette dimension opératoire consiste à établir des liens entre différents 
éléments permettant d’appréhender la dynamique des réalités sociales. Comme 
l’explique cet enseignant, la pensée historique permet de « faire des liens entre les 
causes – les événements – les conséquences d’une situation historique, en tenant 
compte des enjeux […] liés aux lieux, aux acteurs, aux courants de pensée et aux 
idéologies liées aux événements de l’époque et aux circonstances » (Sujet 08). 
 
L’axe 2, d’une inertie comparable au précédent (22,9%), concerne le sujet qui 
raisonne historiquement. Contrairement à l’axe précédent, il ne semble pas exprimer 
d’opposition, mais une excentration de la contribution du sujet 08, dont il vient d’être 
question. Une contribution, dont le détachement marqué à l’égard du nuage de points, 
exprime cette fois 57,2% de l’inertie. Les formes lexicales structurantes se retrouvent 
essentiellement dans sa partie négative (inférieure) : de, capable, opérations, quelqu 
et être. Dans sa partie positive (supérieure), seules les formes aux, les et y que nous 
avons vues précédemment contribuent significativement à l’inertie de cet axe. Ces 
formes laissent entendre que la pensée historique désigne une capacité opératoire 
individuelle associées à des opérations spécifiques : 
 
Quelqu’un qui pense historiquement, c’est quelqu’un par exemple qui sait 
faire la différence entre l’histoire et le passé, c’est quelqu’un qui est 
capable de faire des inférences, c’est quelqu’un qui est capable de 
déterminer des éléments de continuité et de changement, c’est quelqu’un 
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qui est capable – en fait – de faire des opérations reliées à la pensée 
historique. (Sujet 04) 
  
À l’égard de différentes réalités sociales, penser historiquement signifie être 
capable de réaliser des opérations intellectuelles associées aux concepts 
disciplinaires, et pouvant s’inscrire dans le cadre d’une démarche hypothético-
déductive. 
 
La prise en compte de l’axe 3, verticalement illustré par la figure 23, permet 
de préciser la dimension opératoire de la pensée historique. Expliquant 16% de 
l’inertie, ce troisième axe oppose les formes c, est, fonction, opérations, 
historiquement, quelqu, le, passé avec celles de même, si, on, était, être, pas, pour, se, 
époque, situation.  
 
 
Figure 23. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Opinions à l’égard de l’APH) 
 
Nous interprétons le rapport entre ces deux pôles de manière similaire au 
premier axe, c’est-à-dire comme celui entre les dimensions opératoire et objective de 







de penser historiquement en fonction des opérations appliquées à l’égard des réalités 
sociales actuelles et passées. D’autre part, penser historiquement suppose la capacité 
de prendre en considération une époque ou une situation, de s’y projeter à la limite, 
même si on n’était pas là. Ces formes structurantes illustrent principalement la 
contribution du sujet 06 qui, sans se détacher du discours commun, explique 
néanmoins 53,6% de l’inertie. Comme il l’avance: « Pour moi, une pensée historique 
c’est d’être capable de se situer au moment où l’événement s’est passé avec la pensée 
de l’époque » (Sujet 06). Nous pouvons discerner à travers cette dimension objective 
un aspect fondamental de l’attitude historique, qui est la perspective historique, un 
élément pouvant être associée à l’empathie historique. Le construit d’empathie 
historique repose sur le principe que la compréhension historique se développe par la 
prise en compte de d’autres points de vue, à commencer par celui du passé. La 
compréhension du passé exige ainsi de se détacher du cadre de référence prévalant 
dans le contexte présent, pour établir un contact avec le passé. 
 
L’examen de ces deux plans factoriels a permis d’identifier les formes 
lexicales les plus structurantes, c’est-à-dire celles dont la part d’inertie respective 
contribuent le plus à l’inertie totale. Nous les rappellons dans le tableau suivant 
(Tableau 13) pour chacun des axes analysés, en inscrivant les formes en opposition 
dans des lignes distinctes. Nous y indiquons également notre interprétation, ainsi que 
les spécificités. 
Tableau 13 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Opinions relatives à l’APH) 
 




il, y, a, société  Opposition entre 
l’objet de 
connaissance et la 
dimension opératoire 
Sujet 08  
(37,2%) 
faire, situation, historique, 




de, capable, opérations, 
quelqu, être, aux, les, y 
Capacité à réaliser 
des opérations 
intellectuelles 






c, est, fonction, opérations, 
historiquement, quelqu, le, 
passé 
Opposition entre la 
dimension opératoire 






historique) même, si, on, était, être, pas, 
pour, se, époque, situation 
 
Si, au regard de la représentation sociale de la pensée historique, ces formes 
structurantes laissent présager des propriétés révélatrices de principes organisateurs, il 
reste à savoir si elles ont la stabilité attendue à cet égard. Pour s’assurer de cette 
stabilité, nous avons soumis les formes lexicales suivantes, considérées structurantes, 
à une procédure de validation par rééchantillonnage39 (bootstrap) : il, a, société, y, 
faire, situation, historique, époque, aux, les, événements, capables, opérations, 
quelqu, être, est, fonction, opérations, historiquement, passé, même, si, on, était, pas, 
pour et se. Les résultats de cette validation sont présentés sur deux plans distincts, en 
débutant avec les formes lexicales contribuant au premier axe : il, a, société, y, faire, 
situation, historique, époque, aux, les et événements. Les résultats de cette validation, 
projetés sur les axes 1 et 2, sont illustrés par la figure 24. 
 
                                                 
39 Pour rappel, cette technique de validation consiste à à rajouter les formes lexicales structurantes en 
tant que variables supplémentaires dans le corpus analysé pour mettre à l’épreuve sa stabilité. Cette 




Figure 24. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions à l’égard de l’APH) : validation 
par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
La figure 24 montre les zones de confiance autour de chacune des formes 
structurantes ci-mentionnées. En première approximation, nous pouvons constater 
que les perturbations effectuées sur les formes contribuant significativement à la 
portion positive du premier axe (à droite) entraînent des modifications importantes 
des zones de projection40. C’est le cas des formes aux, situation et événements, qui 
doivent être considérées instables. Les formes les, faire, époque, historique semblent 
relativement instables, mais leur instabilité apparaît plus contenue. Inversement, les 
formes il, y, a et société située dans la portion négative de cet axe (gauche), tendent à 
faire preuve d’une stabilité qui se distingue de celle des autres formes validées. Elles 
pourraient rendre compte de propriétés s de la représentation sociale de la pensée 
historique : celle-ci est définie d’abord par son objet, relevant des réalités sociales. 
 
La validation des formes contribuant aux deuxième et troisième axes est 
représentée par la figure 25. Nous remarquons un effet miroir pour ce plan factoriel 
                                                 
40 Pour rappel, cette perturbation est causée par les 25 tirages avec remise de ces formes structurantes, 
en tant que variable supplémentaire. Les formes les plus instables apparaissent ainsi à une distance 
passablement éloignée de leur lieu d’origine 
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comparativement aux précédents, s’exprimant par une inversion des pôles du premier 
axe. Les formes structurantes sont les suivantes : capables, opérations, quelqu, être, 
est, fonction, historiquement, passé, même, si, on, était, pas, pour et se. 
 
 
Figure 25. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Opinions à l’égard de l’APH) : validation 
par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des deuxième et 
troisième axes 
 
Ce plan révèle un portrait contrasté, alors que se côtoient à la fois des formes 
plutôt stables et plutôt instables. Les formes capables, opérations, est, si, on et se sont 
les plus stables, tandis que être, historiquement, passé, même, était et pour tendent à 
présenter des ellipses de confiance plus importantes. Les formes fonction et pas sont 
trop instables pour référer à des éléments structurants de la représentation sociale. 
Inversement, la forme quelqu apparaît très stable, alors que sa validation ne donne pas 
lieu à d’ellipse de confiance perceptible. Les résultats de la validation pour 
l’ensemble des formes structurantes sont présentés par le tableau 14, permettant de 




Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Opinions à l’égard 
de l’APH) 
 







il, y, a, société 
Opposition entre 
l’objet de 





faire, époque, historique, les  








capables, opérations, quelqu, y 
Relativement instables 
être, les 









est, opérations, quelqu 
Relativement instables 
fonction, historiquement, passé 
Opposition entre la 
dimension opératoire 










si, on, se 
Relativement instables 





Nous identifions donc les propriétés suivantes, qui peuvent être considérées 
structurantes de prises de position sur la pensée historique auprès des enseignants 
interrogés : 
 Le caractère opératoire de la pensée historique est appuyé sur l’inertie et la 
stabilité des formes il, y, a, société, capable, opérations, et quelqu. Elles 
indiquent que la pensée historique est d’abord une activité intellectuelle 
qui permet de comprendre sa société et de s’y situer. Cette compréhension 
semble s’articuler à une spatialité historique. Ainsi, un élève réputé faire 
preuve de pensée historique aura appris à faire des liens entre ce qui se 
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passe ici (dedans) et ailleurs (dehors). Il comprendra, par exemple, que 
l’Acte de Québec, favorable aux Canadiens, n’est pas le fruit du hasard ou 
d’une affection particulière de l’administration britannique à leur endroit, 
mais de l’agitation croissante dans les colonies américaines. 
 La dimension empathique associée à l’APH est présente, mais moins 
structurante (troisième axe) et moins stable. Elle illustre surtout la 
spécificité de la contribution du sujet 06, exprimant quelques formes 
structurantes stables (si, on, se), mais surtout relativement instables 
(même, était, être, pas, pour, époque). Pour le sujet 06, penser 
historiquement, c’est à la fois être en mesure de mettre en œuvre des 
opérations intellectuelles, et être disposé à adopter une perspective 
historique. 
 
1.2 La manière d’apprendre à penser historiquement : la fonction 
d’orientation 
 
Libellé de la question 2 : Selon vous, comment apprend-t-on à penser 
historiquement? 
 
Les huit enseignants interrogés ont non seulement répondu à cette question, 
mais ils l’ont fait plus généreusement. Le corpus de formes lexicales recueilli est au 
moins deux fois plus élevé que pour la question précédente (f=2430), et aussi un peu 
moins diversifié avec 698 formes lexicales distinctes (28,7% de diversification du 
vocabulaire). Il est probable que ce phénomène soit attribuable à la nature de cette 
question, susceptible de solliciter davantage le savoir de la pratique d’enseignement. 
C’est un corpus de 1640 formes lexicales, représentant un vocabulaire de 131 formes, 
qui a été soumis à l’AFC avec une fréquence de coupure à quatre. Les trois premiers 
axes, présentés ci-après, expriment 67,5% de l’inertie, ce qui est comparable à ceux 




La figure 26 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux représentant respectivement 35% et 16,9% de l’inertie totale. Le premier 
axe peut être défini par un rapport d’opposition entre la théorie et la pratique de 
l’histoire. Il exprime la forte contribution du sujet 08 (48,3%) dans le discours 
commun, ainsi que la spécificité du sujet 05. Toutefois, la contribution de ce dernier 
(6,7%) n’est que faiblement structurante. 
 
 
Figure 26. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions à l’égard du processus 
d’apprentissage) 
 
Le pôle théorique, situé à l’extrême droite, présente une particularité qui doit 
être soulignée parce qu’elle distingue ce plan factoriel de ceux présentés 
précédemment. Jusqu’ici, l’inertie des axes était appuyée sur la contribution d’un 
nombre plutôt limité de formes lexicales. Dans ce cas-ci, nous assistons à un 
phénomène inverse: l’inertie de cet axe repose à l’extrême droite sur un nombre élevé 
de formes ayant des contributions comparables, mais non déterminantes en elles-
mêmes. Ces formes sont agglutinées en grappe dont n’apparaît que la forme établir. 
À la même adresse (x=1,01, y=0,23) – exactement – logent également les formes: 







enseignement, faire, intellectuel, opérations, outils, questionnement, solutions et 
séquence41. Un peu moins à droite, nous retrouvons les formes lexicales et, pensée, 
historique, les et élèves. Cette portion de l’axe exprime la dimension théorique – ou 
épistémologique – de l’APH, principalement portée par la contribution du sujet 08 : 
apprendre à penser historiquement repose sur des séquences d’enseignement visant 
l’acquisition d’une démarche intellectuelle. Comme il est généralement admis dans la 
documentation scientifique (Cardin, 2014 ; Martineau, 2010) et officielle 
(Gouvernement du Québec, 2007), cette démarche implique une forme de 
questionnement (dont le 3QPOC), un certain nombre d’opérations intellectuelles à 
mettre en œuvre (faire), et un ensemble de concepts et de connaissances permettant 
de déterminer des conséquences. 
 
À l’autre extrémité de l’axe, les formes on, est, c, ça, là et vraiment rendent 
compte de la dimension pratique de ce pôle théorique, exprimée par le discours des 
sujets 01 (4,5%), 02 (7,2%), 06 (15,7%) et 07 (17,1%). La démarche intellectuelle 
devant être apprise par des séquences d’enseignement s’ancre dans des contextes 
d’apprentissage, eux-mêmes associés à des pratiques sociales. La forme on désigne 
alternativement les élèves actifs dans le cadre d’une situation d’apprentissage, le 
répondant qui intervient dans ce contexte d’apprentissage, et la société de référence. 
Chez le sujet 07, par exemple, ce lien confus avec les pratiques sociales illustre 
« l’artificialité » de la démarche d’apprentissage en classe : « Souvent, j’ai 
l’impression qu’avec une #lignedutemps, c’est une conception du temps qui est un 
peu artificielle. […] Comment ça s’apprend ? Bien c’est ça, j’ai l’impression qu’il y a 
plusieurs manières différentes. Pour moi, c’est un cheminement qui est très 
personnel. » Un coup d’œil sur les concordances révèle que les formes c, ça et là ont 
également une fonction référentielle variable, selon qu’il s’agit de décrire des réalités 
sociales et historiques extra muros ou intra muros dans le contexte de situations 
d’apprentissage. Avec est, ces formes peuvent ainsi décrire des pratiques sociales 
                                                 
41 Il faut donc comprendre que l’ensemble de ces formes est oblitérée par la forme établir, et que 
celles-ci ne sont pas perceptibles. 
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ayant une influence significative sur l’APH : « le Québécois moyen sur le plan 
intellectuel, c’est zéro puis une barre. Notre culture, ça se résume au centre d’achat 
puis aller chez Costco et Walmart. Comment penser historiquement? » (Sujet 02) Ces 
mêmes formes peuvent également décrire un rapport aux pratiques sociales dans le 
contexte d’enseignement-apprentissage en classe, notamment sous l’angle de 
l’actualité :  
 
J’utilise beaucoup l’actualité pour penser en histoire. Ça peut sembler un 
peu curieux, mais pour moi c’est important. Je vous donne l’exemple 
simple des pays arabes où les femmes sont voilées. On explique souvent 
les codes vestimentaires, j’imagine que vous avez vécu ça chez vous 
aussi : les jeunes filles ont tendance… elles ont chaud! Je leur dis 
souvent, vous quand vous regardez les musulmanes, vous trouvez ça 
effrayant comment elles sont habillées. Elles sont trop vêtues dans votre 
esprit, mais elles nous regardent aussi. Comment est-ce que vous pensez 
qu’elles nous perçoivent? Il y a vraiment une réflexion qui se fait et je 
pars de ça. Maintenant, situons-nous à une autre époque, où il y avait des 
êtres humains qui avaient les mêmes besoins que nous, les mêmes désirs 
d’améliorer leur sort et ils vivaient des injustices. Il y avait des gens qui 
profitaient, il y avait des gens dont on profitait également, donc on doit 
essayer de resituer dans leur époque. (Sujet 06) 
 
Nous interprétons la forme vraiment en lien avec l’idée de dépassement visé 
par l’exercice de la pensée historique au regard des savoirs et des pratiques : « À la 
base, les jeunes n’ont pas vraiment de pensée historique » (Sujet 02). Cette forme 
lexicale est également utilisée pour insister sur le rôle ou l’importance d’un objet de 
savoir dans ce dépassement opéré par l’apprentissage : « Donc moi, de concevoir le 
temps, c’est vraiment cette notion-là de causalité qui est centrale » (Sujet 07). Elle est 
finalement exprimée pour décrire une propriété fondamentale de la situation 
d’apprentissage au regard de ce dépassement : « Donc, questionner des sources, je 
dirais que c’est vraiment la meilleure méthode pour développer la pensée historique » 
(Sujet 04). 
 
Le deuxième axe décrit la nature de la médiation réalisée par l’enseignant à 
l’égard du processus d’apprentissage dans le cadre de la séquence d’enseignement. 
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Cet axe ne semble pas tellement traduire une opposition qu’une distinction entre 
l’apprentissage et l’enseignement, principalement appuyée par les contributions des 
sujets 02 (63,6%) et 05 (20,5%). Un apprentissage exprimé par les formes quelque 
chose qui s’apprend, lui-même fondé sur la médiation de l’enseignant (je, fais, peux, 
ils, ont, mes, leur, puis, lire, époque). Ces premières formes indiquent que la pensée 
historique est quelque chose qui s’apprend, mais plus exactement que cet 
apprentissage est attribuable à la médiation de l’enseignant et au modelage cognitif 
qu’elle réalise dans le rapport des élèves à l’APH : « C’est quelque chose qui 
s’apprend, qui se développe, qu’on peut montrer. C’est un mélange de pratique 
guidée et de conscientisation personnelle. C’est une évolution. C’est un cheminement 
académique, comme en français ou en mathématique » (Sujet 05). Les formes je, fais, 
peux, puis et époque, situées dans la partie négative de cet axe (inférieure), indiquent 
que cette médiation repose sur l’initiative de l’enseignant et qu’elle est ouverte à 
différentes possibilités pédagogiques. Des possibilités qui ont pour propriété 
commune d’être une expression matérielle du passé :« Je peux leur montrer des 
images d’époque. Je peux leur montrer des cartes d’époque, je peux leur montrer des 
artefacts. Un exemple, c’est ça que je fais actuellement, je leur amène un crampon 
d’un chemin de fer que j’ai trouvé en faisant du vélo » (Sujet 02). L’élève est n’est 
toutefois pas en reste. Les formes ils, ont, mes, leur et lire expriment une attente à 
leur endroit, qui est une activité de lecture. Au fondement de l’acquisition de la 
démarche intellectuelle visée par l’APH, il se trouve une activité de lecture qui 
permet à l’élève de s’ouvrir à d’autres réalités et de les interroger. 
 
D’une inertie un peu moindre (15,7%), le troisième axe illustré par la figure 
27 peut être interprété comme était l’axe de la dimension temporelle. Au-delà de 






Figure 27. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Opinions à l’égard du processus 
d’apprentissage) 
 
Nous retrouvons dans la portion négative (inférieure) les formes quelque, 
chose, apprend, c et est, qui illustrent la spécificité de la contribution du sujet 05, 
comptant pour 54,9% de l’inertie de ce troisième axe. Une contribution dont il vient 
d’être question pour le deuxième axe (portion supérieure), et qui souligne la 
médiation de l’apprentissage par l’enseignant. À l’autre extrémité, les formes ligne et 
temps contrvoibuent significativements à l’inertie de cet axe, avec passé, souvent, 
vraiment, vous, elles, il, nous, sont, y, là, on et les. Ces dernières formes, portées par 
les contributions des sujets 06 (31,3%) et 07 (4,5%), expriment le rapport au temps 
établi dans le cadre de la situation d’apprentissage par la médiation de l’enseignant. 
Une médiation qui, pour le sujet 06, est complémentaire à celle réalisée par 
l’apprentissage, dans le développement de la compréhension en termes de causes, de 
conséquences et de contexte : 
 
Pour comprendre les situations historiques il faut vraiment comprendre le 
contexte. On ne peut pas juste dire qu’on va prendre telle année et il s’est 
passé telle chose. Oui, mais pourquoi ça c’est arrivé? Qu’est-ce qui s’est 







on ne peut pas juste mettre un événement sur une ligne du temps. Il y a 
vraiment un contexte qui doit être mis autour. 
 
Pour le sujet 07, cette médiation de la compréhension du temps par 
l’enseignant est nécessaire, même s’il laisse entendre qu’elle puisse revêtir un 
caractère « artificiel ». En outre, il spécifie qu’elle peut prendre différentes formes, 
suivant les caractéristiques personnelles des élèves : 
 
Le temps c’est perçu un peu comme une narration. Donc, je vais sauter ce 
point-là pour le moment, mais je sais que dans certains cas, le temps ça 
peut être aussi très visuel. C’est une ligne, c’est des dates qui sont 
indiquées avec des événements qui se produisent à ces dates-là. Beaucoup 
de là vient la frise : on met des couleurs, des codes de couleur pour se 
retrouver. Souvent j’ai l’impression qu’avec une ligne du temps, c’est une 
conception du temps qui est un peu artificielle. On fait juste se rappeler 
par cœur des événements, des dates qui sont associées, mais sans 
vraiment avoir la conception de la durée, là-dedans. Comment ça 
s’apprend? Bien c’est ça : j’ai l’impression qu’il y a plusieurs manières 
différentes. Pour moi c’est un cheminement qui est très personnel. Il faut 
que tu intègres l’écoulement du temps. (Sujet 07) 
 
L’examen de ces trois axes indique donc que l’APH s’articule autour de trois 
principes : théorique-pratique, médiation pédagogique et temporalité. Un élève 
apprend à penser historiquement dans la mesure où il acquiert une démarche 
articulant des opérations intellectuelles, des connaissances et des concepts à partir 
d’un questionnement. Cette démarche est nécessaire pour s’insérer dans la société 
actuelle, et son apprentissage exige une forme d’exercisation régulée par 
l’intervention de l’enseignant. Cette régulation présente une dimension temporelle 
associée à l’objet de cette activité : les concepts et les connaissances s’articulent à un 
déroulement dans le temps. Cette interprétation et les formes lexicales sur lesquelles 
elle repose sont présentées dans le tableau suivant (Tableau 15), pour chacun des axes 





Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Opinions à l’égard du processus 
d’apprentissage) 
 
AXES FORMES STRUCTURANTES INTERPRÉTATION SPÉCIFICITÉS 
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faire, intellectuel, opérations, 
outils, questionnement, 
solutions, séquence, et, 
pensée, historique, les, élèves 
Opposition entre les 
dimensions théorique 
et pratique de 
l’enseignement de la 
pensée historique 








quelque, chose, qui, 
s’apprend, je, fais, peux, ils, 
ont, mes, leur, puis, lire, 
époque 
Rôle de la médiation 
de l’enseignant au 
regard du processus 
d’apprentissage 
Sujet 02  
(63,6%) 





c, est, quelque, chose, 
apprend 
Établissement d’un 
rapport au temps par 




ligne, temps, passé, souvent, 
vraiment, vous, elles, il, nous, 
sont, y, là, on, les 
 
Il reste à savoir si ces principes sont véritablement fondamentaux au regard de 
cette représentation. Pour s’assurer de leur stabilité, nous avons soumis à la validation 
par rééchantillonnage42 l’ensemble des formes relatives au pôle théorique-pratique : 
3QPOC, acquisition, concepts, connaissance, conséquences, démarche, déterminer, 
enseignement, faire, intellectuel, opérations, outils, questionnement, solutions et 
séquence. Pour le pôle pratique, nous avons retenu les formes on, est, c, ça, là et 
vraiment. Communs au deux autres axes, les formes quelque chose qui s’apprend 
font également l’objet de ce processus de rééchantillonnage, avec je, fais, peux, puis 
et époque pour la médiation pédagogique de l’enseignant, et avec ligne, temps, passé, 
                                                 
42 Pour rappel, cette technique de validation consiste à à rajouter les formes lexicales structurantes en 
tant que variables supplémentaires dans le corpus analysé pour mettre à l’épreuve sa stabilité. La 
perturbation qui en découle, causée par 25 tirages avec remise, s’exprime sous la forme de zones de 
projection d’envergure plus ou moins importante. Les formes les plus instables se distinguent par le 
fait qu’elles apparaissent à une distance passablement éloignée de leur lieu d’origine. 
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souvent, il, nous, sont et là pour la dimension temporelle43. Nous présentons les 
résultats sur deux plans factoriels distincts, en débutant avec les formes contribuant 
significativement au premier axe (figure 28). 
 
 
Figure 28. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions à l’égard du processus 
d’apprentissage) : validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à 
l’inertie du premier axe 
 
Nous constatons un nombre élevé de formes très stables, et globalement une 
tendance à la stabilité. Hormis la forme on, les formes c, ça, là, est, vraiment, 
3QPOC, déterminer, outils et séquence sont relativement stables. Les autres, c’est-à-
dire acquisition, concepts, connaissance, conséquences, démarche, enseignement, 
faire, intellectuel, opérations, questionnement et solutions sont très stables, alors que 
leur zone de projection n’est pas visible. 
 
Les formes contribuant à l’inertie des deuxième et troisième axes ne sont 
toutefois pas aussi stables, comme l’illustre la figure 29. Ainsi, les formes quelque, 
                                                 
43 La stabilité des formes vraiment et on ayant déjà été validée, elle ne le sera pas de nouveau. 
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chose, qui, s, apprend sont très instables, tout comme époque, puis, fais et peux, dont 
les zones de projection apparaissent imposantes. 
 
 
Figure 29. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Opinions à l’égard du processus 
d’apprentissage) : validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à 
l’inertie des deuxième et troisième axes 
 
Seules les formes qui et je pour la médiation pédagogique sont les moins 
instables, avec des zones de projection comparable à on, dans le plan précédent. Les 
formes relatives à la dimension temporelle sont d’une instabilité variable. Les formes 
ligne, temps, il et sont paraissent relativement stables, avec des zones de projection 
plus contenues que la précédente forme on. Les formes passé, souvent, nous et là 
semblent très instables, comme en témoignent leurs ellipses de confiance. Les 
résultats de la validation pour l’ensemble des formes structurantes sont présentés par 





Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Opinions 
enseignantes à l’égard du processus d’apprentissage) 
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(54,9%) Relativement stables 




passé, souvent, nous, là  
 
Les résultats de cette analyse permettent d’identifier des propriétés 
structurantes de prises de position concernant le processus d’apprentissage relatif à la 
pensée historique. Ces propriétés concernant les modalités de cet apprentissage sont 
les suivantes : 
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 L’APH se réalise par l’enseignement et l’acquisition d’une 
démarche intellectuelle. Cette démarche repose sur une forme de 
questionnement, un certain nombre d’opérations à mettre en œuvre 
(faire), et un ensemble de concepts et de connaissances permettant 
de déterminer des conséquences et de trouver des solutions. 
L’inertie élevée du premier axe, expliquant plus du tiers de 
l’inertie totale, et la stabilité des formes lexicales lui étant 
structurante, appuient cette interprétation. Cependant, il faut 
mentionner que cette propriété est fortement marquée par la 
contribution du sujet 08, même si ce dernier ne se dégage pas 
clairement du discours commun. 
 Pour les mêmes raisons d’inertie et de stabilité, il est apparu à la 
consultation du premier axe que cet apprentissage implique une 
référence à des réalités et des pratiques sociales actuelles. Sous cet 
angle, l’APH permet d’opérer une forme de développement au 
chapitre de la compréhension. 
 La médiation de l’enseignement, si elle est apparue aux deuxième 
et troisième axes, apparaît cependant moins affirmée. D’une part, 
elle semble décrire la spécificité d’un seul sujet (05). D’autre part, 
il semble que cette dimension ne soit pas fondée sur des structures 
stables. 
 La dimension temporelle, quoique appuyée sur un axe dont 
l’inertie est moins élevée, apparaît néanmoins structurante. Elle est 
articulée au principe que l’APH concourt au développement d’une 
compréhension du temps, notamment à l’aide d’une ligne du 
temps. 
 
Par ailleurs, ces résultats illustrent la centralité de la question de 
l’apprentissage à l’égard de la pratique d’enseignement, soulignée par Oser et 
Baeriswyl (2001). Comparativement aux autres questions, qui ne font pas référence 
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aussi directement à l’apprentissage en contexte de classe, celle-ci a non seulement 
permis de recueillir une masse de données plus substantielle, mais également de 
mettre au jour davantage de propriétés probablement centrales de la représentation 
sociale. 
 
1.3 Les raisons pour justifier l’APH : la fonction de justification 
 
Libellé de la question: Selon vous, pourquoi faut-il apprendre à penser 
historiquement? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus de 
formes lexicales recueilli, à hauteur de 1044 formes lexicales, est légèrement plus 
important que celui constitué pour la première question, mais bien inférieur de celui 
de la précédente question. Il est relativement plus diversifié, avec 337 formes 
différentes (32,3% de diversification du vocabulaire). Avec une fréquence de coupure 
à trois, c’est un corpus de 749 formes lexicales, représentant un vocabulaire de 88 
formes, qui a été soumis à l’AFC. Les trois premiers axes, présentés ci-après, 
expriment 54,6% de l’inertie. 
 
La figure 30 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 39,6% de l’inertie totale. Le premier axe explique 21,6% de 
l’inertie. Cet axe rend compte de deux éléments de justification au regard de l’APH, à 
savoir que, d’abord, cet apprentissage contribue à développer l’esprit critique des 
élèves à l’égard des connaissances historiques, ainsi que leur perspective historique à 
l’endroit des réalités sociales. Ce développement est nécessaire, ensuite, pour prendre 





Figure 30. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions sur les raisons justifiant l’APH) 
 
Ainsi, dans sa portion négative (gauche), nous retrouvons les formes eux, ils, 
sont, face, histoire, par, plus, connaissance, pensée et historique44. Contribuant 
également de manière significative à l’inertie de cet axe dans sa portion positive 
(droite), les formes aussi, capacité, le et projeter, correspondent aux attentes à l’égard 
de cet apprentissage45. Les unes et les autres correspondent à la spécificité des 
contributions des sujets 03 (55,5%) et 02 (17%) opposées pour le premier axe. Le 
sujet 03 utilise ces formes structurantes pour souligner la fonction critique de 
l’histoire : « Je pense que la pensée historique fait en sorte qu’ils sont plus critiques 
face à l’histoire, face aux connaissances historiques ». Le sujet 02 insiste plutôt sur la 
capacité à mettre en perspective les réalités historiques. Cette capacité suppose d’être 
en mesure de sortir de son cadre de référence pour prendre en considération la 
différence et envisager l’avenir d’un autre œil – se projeter. Comme il l’explique, elle 
est le propre de « l’humain » en tant qu’animal social : « L’humain, contrairement 
                                                 
44 Les formes eux, connaissance et pensée font l’objet d’un effet de projection. 








aux autres animaux, a une capacité à se projeter, à se projeter dans le futur, mais aussi 
savoir se projeter dans le passé » (Sujet 02). 
 
Pour ce premier axe, seule la contribution du sujet 07 (17,8%) semble 
représenter du discours commun. Un discours qui s’apparente également à cette 
capacité de mise en perspective temporelle, pour mieux comprendre le présent à 
l’aide du passé : « il y a l’idée de comprendre le présent. il y a aussi un aspect de 
mettre en perspective, c’est-à-dire qu’il y a des phénomènes actuels qu’on peut des 
fois comparer avec des choses qui se sont passées avant. » Les formes comprendre, 
passé, humain, évolution apparaissent certes dans cette portion du plan factoriel, mais 
elles ne contribuent pas significativement aux principaux axes. 
 
Le deuxième axe représente 18,1% de l’inertie totale. Il peut être interprété 
comme la dimension réflexive de l’expérience humaine, qui est historique. Encore 
une fois, il met en évidence la spécificité de la contribution des sujets 02 (52,2%) et 
03 (16,9%), situés dans la portion négative (inférieure) de cet axe. Ainsi, dans cette 
partie, nous retrouvons les formes aussi, capacité, pensée, à, projeter, plus, face, le, 
leur, passé, humain et historique46. Si la pensée historique contribue à l’apprentissage 
de la perspective historique, cet axe spécifie que la compréhension qui en découle 
concerne spécifiquement le passé humain. À ce propos, le sujet 02 explique que 
l’enseignement de l’histoire, c’est pour « leur faire penser un peu plus loin que le 
bout de leur nez. Leur apprendre à réfléchir. […] Comprendre le présent à partir du 
passé, c’est le propre de l’humain. C’est une capacité de réflexion, une capacité aussi 
de savoir que l’on existe. On est un drôle d’animal. (Sujet 02) À l’autre extrémité de 
cet axe, les formes et, ce, qui, ne, pas et là expriment l’importance de contribuer au 
développement de cette compréhension historique. Ces formes sont particulièrement 
représentées par le sujet 06 (10%), dont la contribution est située au centre du nuage 
de points. Pour ce sujet, le développement de cette compréhension est nécessaire, car 
« dans le fond, l’être humain répète les mêmes erreurs. Je pense qu’il ne comprend 
                                                 
46 La forme face est oblitérée par pensée. 
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pas encore. Je fais un peu d’ironie, mais quand on fait de l’histoire, on comprend 
mieux ce qui se passe #aujourdhui. » Cette justification pourrait rejoindre la 
perspective historique identifiée pour l’axe précédent. C’est ce mouvement vers le 
passé se réalisant avec l’APH qui contribue à développer la compréhension des 
réalités sociales et qui, en définitive, en justifie l’enseignement. 
 
L’axe 3, représenté par la figure 31, tient compte de 15% de l’inertie totale. 
Une inertie portée par les contributions des sujets 01 (27,9%), 08 (13,2%) et 04 
(10,3%), d’une part, et de celles des sujets 07 (23,2%) et 3 (9,8%), d’autre part. Il 
peut être interprété comme celui de la justification par l’élève : c’est parce que ce 
dernier n’est pas suffisamment en mesure de penser historiquement qu’il doit 
apprendre à le faire sous l’effet de la médiation de l’enseignant. Cet axe se distingue 
des deux autres axes également parce qu’il réfère à l’enseignant d’histoire et à sa 
médiation au regard des apprentissages. 
 
 
Figure 31. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Opinions sur les raisons justifiant l’APH) 
 
Ainsi, dans la portion négative (inférieure) de cet axe, nous retrouvons les 







significativement à son inertie. Un coup d’œil sur les concordances, notamment du 
côté des sujets 07 et 03, révèle que le pronom on réfère aux enseignants d’histoire, et 
que la forme idée revêt un double sens, à la fois d’objet et d’objectif d’apprentissage. 
En tant qu’objet, la pensée historique permet à l’élève de se faire une meilleure idée 
des réalités sociales et historiques, c’est-à-dire une autre représentation mentale de 
ces dernières, qui est associée à un objectif d’apprentissage consistant à « comprendre 
le présent ». La forme ou renvoie à chacune des ces deux significations possibles. 
Ainsi, comme l’explique le sujet 07, « quand on met dans la perspective historique, 
ça aide à soit dédramatiser ou avoir une meilleure idée des impacts que ça pourrait 
avoir ou des tenants et des aboutissants. » Les formes plus, face, pensée et historique 
expriment la spécificité de la contribution du sujet 03, situé un peu en retrait du 
discours commun. Elles réfèrent au développement nécessaire de la pensée critique 
des élèves, associé à l’APH : « Je pense que la pensée historique fait en sorte qu’ils 
sont plus critiques face à l’histoire, face aux connaissances historiques » (Sujet 03). 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes lexicales et, cela, là, ces, humain, n, 
leur, est, pas justifient également l’APH par ce que les élèves ne maîtrisent pas : les 
objets de savoir et eux-mêmes. Les concordances, pour les sujets 01, 04 et 08, 
indiquent que la forme cela réfère à l’APH et aux connaissances historiques, et leur 
aux élèves. Pour le sujet 08, « cela [la connaissance historique] permet aux élèves de 
lire et de comprendre les réalités historiques à partir d’une grille d’analyse, de 
réflexions, de références qu’ils n’ont peut-être pas acquise dans leur environnement 
familial et culturel ». Tout comme la forme idée, là a un double sens, alors qu’elle 
renvoie à un objet de savoir avec la forme ces (ces changements-là) et à l’intervention 
de l’enseignant en contexte de pratique : « En fait, je dirais que ce que moi je 
découvre en classe, c’est de les questionner sur des choses qu’ils ne se sont jamais 
vraiment questionnés, et là… on voit leurs yeux s’illuminer et là on voit qu’ils 
comprennent que… » (Sujet 04) La forme humain est relative à l’être humain comme 
objet de savoir – l’être humain qui évolue et qui traverse des changements – et 
comme sujet connaissant, en interrelation. Les formes n, est et pas servent à spécifier 
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ce qui est déficient au regard de l’élève et qui justifie l’APH. Pourquoi faut-il 
apprendre à penser historiquement? « Parce que ce n’est pas naturel! » (Sujet 04) 
 
L’analyse des formes lexicales contribuant significativement à l’inertie de ces 
trois axes permet donc de décrire les éléments justificatifs de l’enseignement de la 
pensée historique. Un enseignement qui est nécessaire, premièrement, parce qu’il aide 
les élèves à être critiques à l’endroit des connaissances historiques et à faire preuve de 
perspective historique, pour s’ouvrir à des réalités différentes. Deuxièmement, l’APH 
est justifié par la nécessité d’une réflexion sur l’expérience historique, qui suppose 
une capacité de l’élève à dépasser sa réalité immédiate pour se tourner vers l’étude du 
passé. Cette capacité, troisièmement, doit être développée à l’aide de l’enseignant 
d’histoire, car elle n’est pas maîtrisée par les élèves et elle ne se développe pas 
« naturellement ». Cette interprétation et les formes lexicales sur lesquelles elle 
repose sont présentées dans le tableau suivant (Tableau 17), pour chacun des axes 
analysés, en inscrivant les formes en opposition dans des lignes distinctes. 
 
Tableau 17 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Opinions sur les raisons 
justifiant l’APH) 
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et, cela, là, ces, humain, n, 
leur, est, pas 
 
 
Les trois axes analysés révèlent donc des arguments justifiant l’APH, mais il 
reste à savoir à quel point ceux-ci sont fondés. Pour s’assurer de leur stabilité, nous 
avons soumis à la validation par rééchantillonnage l’ensemble des formes relatives au 
premier axe : eux, ils, sont, face, histoire, par, plus, connaissance, pensée, historique, 
aussi, capacité, le et projeter 47. Les résultats de cette validation sont représentés par 
la figure 32. 
 
 
Figure 32. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Opinions sur les raisons justifiant l’APH) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
                                                 
47  Les formes eux, connaissance et pensée font l’objet d’un effet de projection. En outre, la 




La plupart des formes structurantes à l’endroit de cet axe peuvent être 
considérées instables. C’est le cas des formes eux, sont, face, histoire, connaissance, 
capacité, par, plus, pensée, historique et aussi. Les seules formes étant susceptibles 
de décrire des structures stables sont ils, le et projeter, alors que la validation de ces 
deux premières formes donne lieu à des zones de projection limitées, voire non 
perceptibles dans le cas de projeter. Au regard des deux éléments de justification 
apportés par cet axe, nous reconnaissons donc la stabilité de l’acquisition d’une 
perspective historique. Inversement, il apparaît difficile d’en faire de même pour le 
développement d’une pensée critique, car aucune forme lexicale correspondante ne 
semble stable. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième et troisième 
axes, ont également fait l’objet d’une validation : pensée, à, le, leur, passé, humain, 
et, ce, qui, ne, pas, là, on, a, idée, ou, cela, ces, n et est48. Les résultats de cette 
validation, projetés sur les axes 2 et 3, sont illustrés par la figure 33. 
 
                                                 
48 La forme face est oblitérée par pensée. La stabilité des formes capacité, projeter, plus, face, aussi et 




Figure 33. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Opinions sur les raisons justifiant l’APH) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Cette validation révèle un portrait contrasté, avec des formes comme idée et 
cela qui peuvent être considérées très stables du fait de zones de projection non 
visuellement perceptibles. Inversement, les formes ces, n, leur et humain présentent 
des ellipses de confiance trop importantes pour être jugées stables. D’une stabilité 
variable, vient ensuite une série de formes, dont certaines sont structurantes à l’égard 
de ces deux axes, pour la plupart situées dans la partie positive (droite) du deuxième 
axe (horizontal) : et, ce, qui, ne, pas, là, on, a, pensée, à, le, passé et est. Plusieurs de 
ces formes contribuent significativement à la fois aux deuxième et troisième axes, ce 
qui laisse présager une relative stabilité de leur signification. Les résultats de la 
validation pour l’ensemble des formes structurantes sont présentés par le tableau 18, 





Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Opinions sur les 
raisons justifiant l’APH) 
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et, pas, là, est 
Relativement instables 




Les résultats de cette analyse permettent d’identifier des propriétés 
considérées structurantes de prises de position sur l’apprentissage de la pensée 
historique (APH), mobilisées dans la justification de son enseignement. Un 
enseignement qui est jugé nécessaire, parce qu’il permet : 
 
 De développer l’esprit critique et une perspective historique. Une 
perspective qui repose sur la capacité à se projeter à la fois dans le 
passé et l’avenir. Cette perspective est apparue à la fois aux 
premier et troisième axes. Toutefois, les formes exprimant le lien 
de l’APH avec le développement de l’esprit critique sont apparues 
essentiellement instables, en plus d’être étroitement associées à la 
contribution spécifique et excentrée du sujet 03. Les formes 
structurantes justifiant l’APH par le développement d’une 
perspective historique se sont avérées plus stables. Encore fois, 
elles semblent exprimer la spécificité du sujet 02, quoique dans 
une moindre mesure. 
 De contribuer au développement d’une compréhension de 
l’expérience humaine, en favorisant une réflexion sur son passé. 
Cependant, les formes structurantes tendant à être majoritairement 
instables, en plus, de nouveau, à mettre en avant-plan les 
contributions des sujets 02 et 03. Néanmoins, les formes exprimant 
la nécessité de cette réflexion sont apparues relativement stables. 
 
En bout de piste, il est difficile de tirer des conclusions claires quant aux 
raisons qui justifient l’APH, en dehors de l’apport d’une perspective historique au 
développement de la compréhension des réalités sociales. Les spécificités 
individuelles et l’instabilité des formes minent l’identification de propriétés que nous 
pourrions considérer structurantes. Il a certes été question de pensée critique au 
premier axe et de connaissance historique au troisième axe, mais ces éléments de 
justification se sont avérés trop instables. Par ailleurs, au regard du développement de 
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la pensée critique, il est possible que cette instabilité soit attribuable à la confusion, 
mentionnée en problématique, entre le construit de pensée critique et de pensée 
historique. 
 
Cette sous-section, traitant des raisons justifiant l’enseignement de la pensée 
historique, complète l’analyse des opinions enseignantes relatives à l’APH. Avant de 
procéder à l’analyse de situations d’enseignement-apprentissage dans la prochaine 
section, nous proposons une synthèse des résultats mis au jour pour ces opinions 
enseignantes. 
 
1.4 Les opinions enseignantes : conclusions partielles 
 
Dans les trois dernières sous-sections, nous avons présenté les résultats relatifs 
aux fonctions de savoir, d’orientation et de justification mettant en lumière autant de 
fondements structurants d’une représentation sociale de l’APH. Avant d’en recenser 
les traces dans l’objectivation de la représentation sociale en contexte de pratique et 
les attributions individuelles (structure périphérique), il peut être utile de brosser un 









Fonction de savoir 
En quoi consiste 
apprendre à penser 
historiquement ? 
63,5% 
1. Des opérations intellectuelles qui 
permettent de comprendre sa 
société et de s’y situer. 
2. Dans une moindre mesure, une 
dimension empathique fondée 
sur une perspective historique et 
la capacité à se projeter dans une 
autre époque et son contexte. 
Fonction d’orientation 
67,5% 1. Par l’acquisition d’une 






sur un questionnement, des 
opérations intellectuelles, des 
concepts et des connaissances. 
Cette démarche permet 
d’identifier des causes et des 
conséquences. 
2. Par l’analyse de réalités et de 
pratiques sociales 
3. Par la médiation de 
l’enseignant, dont les modalités 
sont apparues peu structurantes, 
instables ou spécifiques à un 
seul sujet. 
4. Par l’intégration de la 
dimension temporelle, 
notamment à travers la ligne du 





apprendre à penser 
historiquement? 
54,6% 
1. Pour développer l’esprit critique 
(instable et spécifique) 
2. Pour développer une perspective 
historique, permettant de se 
projeter dans le passé. 
3. Pour stimuler une réflexion sur 
le passé, favorable à la 
compréhension historique. 
(instable et spécifique) 
 
D’un point de vue strictement formel, nous établissons un lien entre les 
valeurs d’inertie, les fonctions et la portée de certains résultats. Visiblement, c’est 
pour la fonction d’orientation, dont la part d’inertie (67,5%) est la plus élevée, que 
nous avons mis au jour le plus de propriétés stables. Comparativement, la fonction de 
justification est celle pour laquelle l’inertie expliquée est la plus faible (54,6%), et 
dont les résultats sont les moins affirmés. Pour cette raison, s’il faut établir des liens 
entre ces trois fonctions d’une représentation sociale de l’APH, il serait préférable de 
procéder à partir des fonctions de savoir et d’orientation. Par ailleurs, nous pouvons 
nous interroger sur ce retrait relatif de la fonction de justification au regard des deux 
autres fonctions. Pourquoi est-il difficile d’identifier des propriétés stables et 
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communes ? Si certains semblent savoir pourquoi ils enseignent à penser 
historiquement, qu’en est-il des autres ? 
 
Nous retenons par ordre d’importance trois propriétés, transversales aux 
fonctions de savoir et d’orientation : 
 Le caractère opératoire de la pensée historique, fondé sur des 
opérations intellectuelles mises en œuvre dans le cadre d’une 
démarche intellectuelle. Une démarche appuyée sur un 
questionnement et l’apprentissage de concepts et de connaissances, 
permettant de déterminer des conséquences. Elle peut également 
recourir à la ligne du temps. 
 Le caractère empathique, alors que l’APH exige d’analyser les 
réalités sociales en fonction de leur contexte, suivant une 
perspective historique. 
 Le caractère temporel de l’APH, favorisant, par des activités 
d’apprentissage adaptées, la construction par l’élève d’une 
représentation personnelle du temps historique. 
 
Ces trois propriétés sont réputées concourir au développement d’une 
compréhension des réalités et des pratiques sociales. En principe, nous pouvons 
supposer qu’elles trouvent leur chemin jusqu’en classe d’histoire, au cours de 
situations d’enseignement-apprentissage. De quelle manière ces propriétés d’une 
représentation sociale probable de l’APH s’objectivent-elles en de telles situations ? 
Cette question sera analysée au cours de la prochaine section. 
 
2. LES DESCRIPTIONS DE DISPOSITIFS D’ENSEIGNEMENT LORS 
DE TROIS SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE : 
IDENTIFICATION DE MODÈLES DE PRATIQUE 
 
L’objectivation de la pratique d’enseignement se concrétise au niveau de la 
structure périphérique de la représentation sociale à travers des dispositifs 
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d’enseignement. Il a été convenu d’analyser ce processus de concrétisation en 
fonction de trois situations d’enseignement-apprentissage. Pour rappel, les données 
ont été recueillies en amont et en aval de chacune de celles-ci, lors des phases 
préactives et postactives. L’objectif consiste à identifier non seulement les propriétés 
les plus structurantes, mais surtout les plus stables, susceptibles de rejoindre l’un ou 
l’autre des huit modèles de pratique précédemment définis. La présentation des 
résultats se fera en abordant successivement ces trois situations, dont l’analyse 
débutera avec les données de l’entrevue de planification, suivie de celles de 
l’entrevue d’explication. 
 
2.1 La première situation d’enseignement-apprentissage : planification 
 
Libellé de la question : Présentez-moi la prochaine situation d’enseignement-
apprentissage, en fonction des activités d’apprentissage (tâches) et de leurs étapes de 
réalisation, des savoirs visés et des caractéristiques des élèves. 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus de 
formes lexicales recueilli, à hauteur de 4900  formes lexicales, est de quatre à cinq 
fois plus important que celui constitué pour les questions précédentes. Il est 
également plus diversifié, avec 1080 formes différentes (22% de diversification du 
vocabulaire). Avec une fréquence de coupure à quatre, c’est un corpus de 3680 
formes lexicales, représentant un vocabulaire de 197 formes, qui a été soumis à 
l’AFC. Les trois premiers axes, présentés ci-après, expriment 51,7% de l’inertie. 
 
La figure 34 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 36,2% de l’inertie totale. Le premier axe explique 19,1% de 
l’inertie, et il oppose la contribution spécifique du sujet 02 (67%) – clairement en 
retrait – du discours commun des autres sujets, principalement représenté par les 
contributions des sujets 01 (14,8%) et 05 (10%). Cet axe décrit les propriétés de deux 
types de situation d’enseignement-apprentissage : l’une décrivant une analyse de 
documents et l’autre exprimant une préoccupation pour des connaissances 
339 
 
historiques. Ainsi, les formes j, ai, veux, groupes, groupe, deux, élèves, sont et 
documents49 situées dans la portion positive (droite) de cet axe sont opposées aux 
formes crampon, Vancouver, puis, dernier, États-Unis, Canada, gouvernement, fais, 
chinois, bouts, planté, rails, telle, quand, quoi, comme, ça, liens et faire50. Ces 
premières formes lexicales rendent compte d’une situation d’apprentissage fondée sur 
l’analyse de documents historiques, correspondant au modèle de pratique relevant du 
tâtonnement empirique et de la découverte51 : 
 
J’ai donné la #déclarationdindépendance, et je veux qu’ils utilisent au 
moins deux des articles dans la #déclarationdindépendance. Et en plus de 
ça, j’ai donné un dossier documentaire, de trois documents, des sources. 
Le premier, c’est un article de journal qui demande la 
#responsabilitéministérielle en 1809. Le deuxième, c’est un des discours 
de Papineau en 1837, et le troisième, c’est les #92résolutions. Et une fois 
que le travail va avoir été fait, je veux qu’ils lisent les trois documents et 
qu’ils fassent les associations de leur texte aux sources primaires. (Sujet 
05) 
 
Les autres formes lexicales, situées dans la partie négative (gauche) de cet 
axe, traduisent la spécificité de la contribution du sujet 02, et elles renvoient plutôt à 
un concept (fédération) aux connaissances lui étant relatives. En outre, cette 
opposition est accompagnée de celle entre le sujet 02 et les autres. 
  
                                                 
49 Les formes veux et documents font l’objet d’un effet de projection. En outre, la forme groupe est 
oblitérée par événements, et la forme sont est oblitérée par quinze. 
50 Les formes crampon, Vancouver, dernier, États-Unis, Canada, chinois, bouts, planté, rails et telle 
font l’objet d’un effet de projection. En outre, la forme puis est oblitérée par expliquer, les formes ça et 
faire sont oblitérées par prochain, et les formes crampon, dernier, États-Unis, Canada, chinois, bouts, 
planté, rails et telle sont oblitérées par Vancouver. 
51 Pour rappel, ce modèle vise l’apprentissage de concepts disciplinaires par l’analyse de documents 
historiques, consistant à découvrir des aspects sous-entendus, tacites ou implicites. Il repose sur la 
réalisation de cinq étapes successives, à savoir a) la planification des situations d’enseignement-
apprentissage en fonction des capacités et des intérêts des élèves, b) l’engagement effectif des élèves 
dans la tâche, c) la discussion ouverte autour de questions ciblées et des interprétations des élèves, d) 
l’identification d’éléments ou de principes pouvant être généralisés, et e) l’application de ces éléments 




Figure 34. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – planification) 
 
Ainsi, les formes fortement structurantes telles crampon, Vancouver, puis, 
États-Unis, Canada, gouvernement, fais, chinois, bouts, planté et rails réfèrent à cette 
entente entre le gouvernement canadien et celui de la Colombie-Britannique 
concernant l’adhésion de cette colonie au projet fédératif. Une entente dans lequel ce 
premier gouvernement s’est engagé à construire une voie ferrée – c’est-à-dire 
« planter le dernier crampon » de voie ferrée – jusqu’au centre-ville de Vancouver 
avant une date butoir. Une date au-delà de laquelle le gouvernement de Colombie 
Britannique était libre d’adhérer aux États-Unis d’Amérique : 
 
Mais là, dans le contrat, c’était écrit qu’il fallait planter un crampon [au 
centre-ville de Vancouver]. Comme ça, le dernier crampon a été planté, 
mais ça a été le seul crampon qui a été planté dans la ville de Vancouver! 
Comme ça, ce que je te raconte, je finis toujours mon histoire de même : 
une fois qu’ils avaient planté le dernier crampon. Puis là, quand ils ont 
planté le dernier crampon, moi je fais ça de manière théâtrale : tu sais 
comme dans les films américains, quand ils vont au ralenti on entend leur 
cœur, poum-poum. Là, je fais la même chose, mais au ralenti. Puis là je 
fais un genre de grognement grrrraahh! et je plante le dernier crampon. 







Canada, c’est le plus meilleur pays du monde! Que la Colombie-
Britannique est dans le Canada et que c’est pour ça qu’on a eu les jeux de 
Vancouver. Puis une fois qu’ils ont célébré, bien là je m’amuse à faire le 
contremaître qui se revire de bord et qui regarde la gang de chinois et qui 
leur dis : vous autres, vous ne célébrez pas, vous avez à peu près trois 
cents kilomètres de rails à finir! Quand je fais mon contremaître, […] c’est 
vraiment pathétique! Comme quoi je fais la célébration du Canada avec les 
jeux de Vancouver. Les élèves pouffent de rire en voulant dire finalement : 
les pauvres ouvriers! 
 
Considérant que le chemin de fer est une propriété importante du concept de 
fédération canadienne, nous évaluons que cette situation d’enseignement-
apprentissage correspond à la troisième étape du modèle de la conceptualisation52. 
Une étape qui, pour rappel, consiste à définir des propriétés et des principes attribués 
au concept à l’étude. Celle-ci est suivie de la quatrieme étape, consistant à appliquer 
le concept à d’autres exemples et à des analogies puisées dans l’actualité plus ou 
moins récente (loi omnibus du gouvernement Harper, gouvernement Marois, jeux 
olympiques de Vancouver). Cependant, si elle est mentionnée dans la description de 
cet enseignant, cette étape ne trouve pas d’écho auprès des formes structurantes. 
 
Le deuxième axe compte pour 17,1% de l’inertie, et il met en évidence la 
contribution du sujet 06 (79,2%) en tant que discours spécifique. Un discours qui 
présente les différentes propriétés de la situation d’enseignement-apprentissage, 
situées dans la portion négative (inférieure) : projet, #powerpoint, matière, 
mouvement, moi, fédération, avant, alors, doivent, fait, font, équipe, notes et vont53. 
Ce sujet mobilise ces formes lexicales pour décrire une situation d’enseignement-
apprentissage s’apparentant également à une démarche de conceptualisation, et plus 
spécifiquement à sa troisième étape. Une étape, consistant à définir les propriétés de 
                                                 
52 Pour rappel, le modèle de la conceptualisation consiste à apprendre des concepts par l’analyse de 
réalités sociales et historiques. Il repose sur la réalisation de cinq étapes, à savoir a) diriger l’attention 
des élèves sur la signification qu’ils attribuent au concept à l’étude, b) donner des exemples de ce 
concept, c) définir les propriétés et les principes attribués à ce concept, d) appliquer ce concept dans 
l’analyse de d’autres exemples, et e) appliquer ce concept en lien avec d’autres concepts. 
53 Les formes projet, #powerpoint, matière, mouvement, fédération, avant, alors et font font l’objet 




concepts (mouvement de pensée et fédération), réalisée par les élèves (doivent, font) 
sous la supervision de l’enseignant (moi). Au final, ce qui est attendu c’est une 
présentation devant la classe (#powerpoint), pendant que les autres élèves prennent 
des notes et répondent à un questionnaire. 
 
Les formes je, veux et vais se trouvant dans la partie positive (supérieure) de 
cet axe contribuent également à l’inertie de cet axe, mais dans une moindre mesure54. 
Ces dernières sont propres à représenter un discours commun pour cette portion de 
l’axe, auquel contribuent plus significativement les sujets 05 (8,7%) et 01 (6,3%). 
Toutefois, si elles expriment une intention d’agir, ces formes ne permettent pas 
d’identifier une séquence d’activités d’apprentissage. 
 
Le troisième axe, représenté par la figure 35, exprime 15,5% de l’inertie 
totale. Il rend compte d’une tendance homologue à l’axe précédent : absence 
d’opposition lexicale significative entre les deux extrémités de l’axe, et détachement 
d’un sujet à l’égard du nuage de points. Ainsi, la contribution du sujet 05, comptant 
pour 69,6% de l’inertie de l’axe, témoigne d’une autre modulation de la situation 
d’apprentissage. Une situation articulée à une analyse documentaire, relevant du 
modèle de tâtonnement empirique et de la découverte. 
 
                                                 




Figure 35. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 1 – planification) 
 
Les formes veux, #déclarationdindépendance, documentaire, incorporent, 
journal, ils, soit, #responsabilitéministérielle, donné et donne décrivent les contours 
d’une structure d’activités fondée sur le tâtonnement empirique55. Ainsi, il est attendu 
(je veux) des élèves (ils) qu’ils établissent des liens (incorporent) entre des documents 
(#déclarationdindépendance), pour rédiger un article de journal en se mettant dans la 
peau d’un personnage important au moment de la déclaration d’indépendance du Bas-
Canada. La description donnée par cet enseignant permet d’attribuer ces formes 
structurantes à la deuxième étape du modèle de tâtonnement empirique et de 
découverte : 
 
J’ai donné la #déclarationdindépendance, et je veux qu’ils utilisent au 
moins deux des articles dans la #déclarationdindépendance. Et en plus de 
ça, j’ai donné un dossier documentaire, de trois documents, des sources. 
Le premier, c’est un article de journal qui demande la 
#responsabilitéministérielle en 1809. Le deuxième, c’est un des discours 
                                                 
55 Les formes veux, #déclarationdindépendance, documentaire, incorporent, journal, soit, 
#responsabilitéministérielle et donne font l’objet d’un effet de projection. En outre, les formes 







de papineau en 1837, et le troisième, c’est les #92résolutions. Et une fois 
que le travail va avoir été fait, je veux qu’ils lisent les trois documents, et 
qu’ils fassent les associations de leur texte aux sources primaires. (Sujet 
05) 
 
Les formes structurantes que, groupe et ces (entre événements et église) 
situées dans la portion positive de cet axe (supérieure) réfèrent essentiellement aux 
élèves concernés par la situation d’apprentissage56. Ils sont susceptibles de 
correspondre à la contribution du sujet 01 (13%), qui est celui contribuant le plus à 
l’inertie de cet axe dans sa portion positive. Cependant, leur contribution à l’inertie de 
ce axe est passablement faible et, surtout, elles ne rendent pas compte de séquence 
d’activités d’apprentissage.  
 
L’analyse de cette première situation d’enseignement-apprentissage a permis 
de dégager des propriétés structurantes, que nous avons associées à deux modèles de 
pratique. Le premier relève du tâtonnement empirique et de la découverte, fondé sur 
l’analyse de documents par les élèves (deuxième étape). Le deuxième modèle est 
celui de la conceptualisation, et plus spécifiquement sa troisième étape de réalisation 
consistant à définir les propriétés du concept à l’étude. Cette interprétation et les 
formes lexicales sur lesquelles elle repose sont présentées dans le tableau suivant 
(Tableau 20), pour chacun des axes analysés, en inscrivant les formes en opposition 
dans des lignes distinctes. 
 
Tableau 20 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation d’enseignement-
apprentissage 1 – Planification) 
 




j, ai, veux, groupes, 









                                                 
56 La forme que est oblitérée par classe. 
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crampon, Vancouver, puis, 
dernier, États-Unis, 
Canada, gouvernement, 
fais, chinois, bouts, planté, 
rails, telle, quand, quoi, 
comme, ça, liens, faire 
Conceptualisation 
TROISIÈME ÉTAPE 








matière, mouvement, moi, 
fédération, avant, alors, 















incorporent, journal, ils, 
soit, 
#responsabilitéministériell












Pour s’assurer de leur stabilité, nous avons soumis à la validation par 
rééchantillonnage ces formes contribuant significativement à chacun des trois axes. 
Pour le premier axe, les formes j, ai, veux, groupes, groupe, élèves, documents, 
crampon, Vancouver, puis, États-Unis, Canada, gouvernement, chinois, bouts, 
planté, rails, liens et faire57 ont fait l’objet de cette validation. Les résultats sont 
représentés par la figure 36. 
 
                                                 
57 Pour rappel, les formes veux, documents, crampon, Vancouver, dernier, États-Unis, Canada, 
chinois, bouts, planté, rails et telle font l’objet d’un effet de projection. En outre, la forme groupe est 
oblitérée par événements, la forme sont est oblitérée par quinze, la forme puis est oblitérée par 
expliquer, les formes ça et faire sont oblitérées par prochain, et les formes crampon, États-Unis, 




Figure 36. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
La première chose qui apparaît à l’examen de ce plan factoriel, c’est la 
tendance générale à la stabilité des formes lexicales structurantes validées. Les seules 
formes véritablement instables sont liens et rails, tandis que les formes gouvernement 
et faire affichent un degré d’instabilité que nous aurions considéré relativement limité 
pour les questions précédentes. La validation des formes élèves, j, ai, groupe, 
groupes, documents et puis, situées dans la portion positive de l’axe 1 (droite) a 
donné lieu à des ellipses de confiance de faible envergure. Ces ellipses ne sont pas 
visibles dans le cas des formes veux, crampon, Vancouver, Canada, États-Unis, 
chinois, bouts, et planté. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième et troisième 
axes, ont également fait l’objet d’une validation. Pour le deuxième axe, il s’agit des 
formes suivantes : projet, #powerpoint, matière, mouvement, moi, fédération, avant, 
347 
 
doivent, fait, font, équipe et notes58. Les résultats de cette validation, projetés sur les 
axes 1 et 2, sont illustrés par la figure 37. 
 
 
Figure 37. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait plus instable que le précédent, alors que se 
côtoient un nombre élevé de formes relativement instables et instables. Seules les 
formes projet et matière sont stables à un tel point que leur validation ne donne pas 
lieu à d’ellipses de confiance perceptibles. Nous pouvons également considérer 
relativement stable la forme doivent. Les formes moi, mouvement, #powerpoint avant, 
fait et font, ont des zones de projection trop importantes, et sont classées relativement 
instables. Quant aux formes fédération, équipe et notes, leurs ellipses dépassent les 
limites du plan factoriel représenté. 
 
Pour le troisième axe, les formes #déclarationdindépendance, documentaire, 
incorporent, journal, ils, soit #responsabilitéministérielle, donné et donne ont été 
                                                 
58 Pour rappel, les formes projet, matière et mouvement font l’objet d’un effet de projection. En outre, 
la forme projet est oblitérée par matière. 
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soumis à la validation59. Les résultats de cette validation, projetés sur les axes 1 et 3, 
sont illustrés par la figure 38. 
 
 
Figure 38. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 1 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
De manière homologue à l’axe précédent, les formes structurantes tendant 
généralement à être relativement instables. À l’exception des formes 
#déclarationdindépendance – qui est stable au point que sa validation ne donne pas 
lieu à d’ellipse de confiance perceptible – et ils, les formes structurantes sont 
relativement instables et instables. Les formes documentaire, incorporent, journal et 
#responsabilitéministérielle ont des zones de projection importantes, traduisant une 
relative instabilité. Les formes soit, donné et donne peuvent être considérées 
instables. 
 
Cette analyse a permis de valider la stabilité du premier axe, mettant en 
opposition les modèles de pratique fondés sur la conceptualisation et le tâtonnement 
                                                 
59 Pour rappel, les formes #déclarationdindépendance et incorporent sont oblitérées par documentaire. 
La stabilité de la forme veux ayant déjà été validée, elle ne sera pas de nouveau. 
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empirique. Une stabilité qui, cependant, n’a pu être confirmée pour les deuxième et 
troisième axes, relevant également de modèles (et de leurs étapes) similaires, mais de 
contributions spécifiques différentes (sujets 06 et 05). Les résultats de la validation 
pour l’ensemble des formes structurantes sont présentés par le tableau 21, permettant 
de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 21 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 1 – Planification) 
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Les résultats de cette analyse, relative à la phase de planification d’une 
première situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des 
propriétés structurantes. Des propriétés qui décrivent l’objectivation de l’APH et qui, 
à cause de leur stabilité, sont révélatrices de deux modèles de pratique : 
 
 La troisième étape du modèle de la conceptualisation est apparue 
structurante au premier et au deuxième axes, à cause des 
contributions spécifiques des sujets 02 et 06, respectivement. 
Toutefois, la validation des formes structurantes au deuxième axe a 
révélé une tendance globale à l’instabilité. 
 La deuxième étape du modèle relevant du tâtonnement empirique 
et de la découverte s’est avérée structurante au premier et au 
troisième axe. Elle est particulièrement saillante pour ce dernier 
axe, à cause du discours spécifique du sujet 05. Cependant, si les 
formes structurantes relatives à ce modèle sont considérées stables 
au premier axe, elles sont apparues relativement instables au 
troisième axe. 
 
Ces deux modèles, et leur étape respective de réalisation, sont susceptibles 
d’être reconduits dans la représentation de cette situation d’enseignement-
apprentissage une fois la phase interactive complétée. Un retour sur celle-ci, une fois 
complétée, devrait permettre de valider cette analyse. Ces modèles apparaîtront-ils 
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structurants ? Les mêmes étapes vont-elles émerger des données ? En l’occurrence, de 
nouveaux éléments vont-ils apparaître? 
 
2.2 La première situation d’enseignement-apprentissage : explication60 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus de 
formes lexicales recueilli est comparable à celui constitué pour la question 
précédente, il regroupe 5073 formes lexicales (4900 formes pour la question 
précédente) pour un taux de 20,9% de diversification du vocabulaire (22% pour la 
question précédente). Avec une fréquence de coupure à cinq, un corpus de 3698 
formes lexicales a été soumis à l’AFC. Les trois premiers axes, présentés ci-après, 
expriment 60,4% de l’inertie. 
 
La figure 39 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 44,7% de l’inertie totale. Le premier axe explique 26,2% de 
l’inertie. Cet axe semble présenter les mêmes caractéristiques que le premier axe de la 
question précédente : opposition marquée entre les démarches de conceptualisation et 
de tâtonnement empirique et de découverte, accompagnée d’un détachement du sujet 
02. 
 
                                                 
60 Pour rappel, la procédure de recherche, visant l’identification de modèles de pratique, implique un 
recueil de données lors des phases préactives et postactives de trois situations d’enseignement-





Figure 39. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – explication) 
 
À l’instar du premier axe de la phase de planification, cet axe oppose deux 
modèles de pratique distincts, respectivement fondées sur la conceptualisation et le 
tâtonnement empirique. Le premier modèle est exprimé par les formes lexicales 
situées dans la portion positive de cet axe, exprimant la spécificité de la contribution 
du sujet 02, comptant pour 50,1% de son inertie. Leur nombre est passablement 
élevé, et la contribution respective de chacune à l’inertie de l’axe est significative 
quoique non déterminante. Ainsi, nous retrouvons les formes là, dernier, cours, revu, 
j, ai, vais, tu, moi, petites, #notesdecours, quoi, colonies, libéralisme, économique, 
carte, géographique, #canadauni, #libreéchangisme, bois, concept, confédération, 
#aanb, protectionnisme, provinces, fédération et Canada61. Ces formes décrivent une 
structure conceptuelle (libéralisme économique, libre échangisme, protectionnisme, 
fédération, confédération, etc.) articulée autour du concept principal 
d’industrialisation. Cette structure conceptuelle met en lumière différentes réalités 
historiques, telles que les colonies britanniques au dix-neuvième siècle, le Canada-
                                                 
61 La forme Canada est oblitérée par #notesdecours, et les formes carte, géographique, libéralisme, 
#canadauni, #libreéchangisme, bois, concept, confédération, #aanb, protectionnisme et provinces sont 







Uni, l’exploitation et l’exportation du bois, l’immigration, l’urbanisation, l’Acte 
d’Amérique du Nord britannique constituant le Canada et ses provinces, etc.. 
L’apprentissage s’opère par la conceptualisation de ces réalités, réalisée au fil des 
cours (j, ai, vais, tu, revu, dernier, cours) par une sorte de va-et-vient entre ces 
concepts et les événements concernés. Nous avons précédemment associé cette 
situation d’enseignement-apprentissage à la troisième étape de la démarche de 
conceptualisation, consistant à définir les propriétés et les principes du concept 
étudié. Les formes structurantes au regard de l’inertie de cet axe décrivent plutôt les 
quatrième et cinquième étapes, consistant respectivement à appliquer le concept à 
d’autres exemples et avec d’autres concepts. Ces deux étapes rejoignent la stratégie 
en « mille feuilles » décrite par cet enseignant : 
 
Moi, j’ai des concepts. On a amélioré les lignes du temps pour inclure des 
affaires. On a mis une ligne du Canada pour qu’ils identifient des 
provinces canadiennes, parce qu’on est dans la création du Canada et il 
faut faire des liens avec le concept principal qui est l’industrialisation. 
Mais moi, j’ai une stratégie d’enseignement : j’enseigne en mille feuilles. 
Enseigner en mille feuilles, c’est que je revois toujours la même chose, 
mais… tu prends un clou et tu cognes de différentes manières avec ton 
marteau. Comme ça, c’est sûr qu’avec les élèves, avec les petites 
#notesdecours, etc., j’ai pris le cahier d’exercices pour une petite image. 
On a vu les concepts principaux du cours, que j’avais déjà vus le dernier 
cours et certains autres cours. Mais un concept, tu ne peux pas enseigner 
ça d’un coup puis te dire « ok, ils ont tout compris », puis tu ne le revois 
plus pour le restant de l’#année. C’est que ce mot-là, tu l’inclus dans leur 
vocabulaire et tu l’utilises à toutes les sauces, et ils revoient ce 
vocabulaire-là et ils le réutilisent dans les cours ultérieurs. (Sujet 02) 
 
La ligne du temps, une « petite image » d’un cahier d’exercices et des cartes 
géographiques sont autant d’éléments qui permettent de concrétiser le concept. Le 
« crampon » de voie ferrée ou des pièces de monnaie sont utilisés pour décrire la 
réalité économique dans les colonies britanniques nord-américaines avant 1867, en la 
comparant avec celle prévalant aux Etats-Unis. Cette étape, sollicitant des exemples 





À l’autre extrémité de l’axe, nous retrouvons une série de formes pouvant être 
attribuée à une analyse documentaire, relevant de la démarche de tâtonnement 
empirique : révision, me, groupes, déroulé, si, très, document, fin et caricatures62. 
Nous remarquons que la spécificité de la forme déroulé semble pousser les autres 
formes vers le centre du nuage de points. Les formes document et caricatures 
inscrivent la séquence d’activité (déroulé, après, fin) dans le cadre d’une analyse 
documentaire, dont la réalisation est variable d’un groupe à l’autre (groupes). 
L’inertie relativement plus élevée de la forme révision au regard des autres inscrit 
cette analyse documentaire dans un contexte d’évaluation. Nous retrouvons cette 
référence chez les sujets 01 et 07, dont les contributions représentent respectivement 
11,2% et 30,1% de l’inertie de cet axe. Ces sujets articulent la séquence 
d’apprentissage à rebours de la démarche d’analyse devant être réalisée par les élèves 
au moment de l’épreuve ministérielle. Quant aux étapes de réalisation, celles-ci 
semblent concerner les trois premières de la démarche de tâtonnement empirique, 
consistant à planifier la situation d’enseignement-apprentissage en fonction des 
opérations intellectuelles évaluées, à engager ensuite les élèves dans la tâche 
d’analyse et, troisièmement, à discuter des interprétations possibles. Ainsi, comme 
l’explique le sujet 07 : 
 
C’est des genres de trucs qu’il y a dans l’examen du #mels. Puis je leur 
demande dans le fond de me sortir la date, le lieu, les acteurs mentionnés, 
puis en une phrase la synthèse : qu’est-ce que le document nous apprend 
sur l’histoire du Québec? Au niveau des caricatures, ça s’est fait en 
équipes. 
 
Le deuxième axe compte pour 18,5% de l’inertie. Il ne traduit pas 
d’opposition structurelle, mais simplement un jugement sur l’intention originale, 
exprimée précédemment, lors de l’entrevue précédente. Dans la portion négative de 
                                                 
62 Les formes me, déroulé, document, fin et caricatures font l’objet d’un effet de projection. En outre, 
la forme me est oblitérée par textes, la forme révision est oblitérée par très, et la forme caricatures est 
oblitérée par documents. 
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cet axe, les formes fortement structurantes déroulé, s, sûr, bien, faits, avais, mis, 
partie, mon et vraiment, laissent entendre que, pour la plupart des répondants, les 
choses se sont déroulées comme prévu63. Cette tendance est plus marquée chez le 
sujet 04 (56,2%), qui est clairement en retrait du discours commun, mais également 
chez les sujets 03 (20,4%) et 07 (13,7%) qui ont répondu à cette question en référant 
explicitement au plan formulé lors de la question précédente. Comme l’explique le 
sujet 04 : « Ça s’est bien déroulé. J’avais monté un #powerpoint, donc c’est sûr que 
ça faisait partie vraiment… je l’avais mis dans mon plan de leçon pour la journée, 
donc c’est sûr que ça s’est bien déroulé » (Sujet 04). La forme faits réfère aux faits 
historiques concernés par la situation d’apprentissage, devant être mis au jour par une 
analyse documentaire : « Ça s’est bien déroulé. C’était un texte, puis on essayait de 
soutirer les faits à l’intérieur des faits, de reconnaître des faits dans une explication 
donnée de faits historiques. D’être capable de soutirer le fait et de l’expliquer » (Sujet 
03). Les formes structurantes et les concordances ne permettent cependant pas 
d’identifier clairement un modèle de pratique. 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 40, représente 15,7% de l’inertie. Il 
reconduit l’opposition constatée pour le premier axe entre les démarches de 
conceptualisation et de tâtonnement empirique, et cela dans un contexte d’évaluation. 
En outre, il met en évidence la spécificité de la contribution du sujet 01, comptant 
pour 39,6% de l’inertie de cet axe, opposée à celles des sujets 04 (21,5%) et 07 
(21,4%).  
 
                                                 




Figure 40. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 1 – explication) 
 
Dans la portion positive (supérieure), les formes église, l, faits, me, et, quatre, 
textes, tâche, éléments et j décrivent la structure d’une évaluation en contexte de 
conceptualisation64. Cette évaluation semble s’inscrire plus spécifiquement, comme 
l’indique un examen des concordances, dans le cadre de la quatrième étape de cette 
démarche. Une étape qui consiste à appliquer un concept – le catholicisme – étudié 
précédemment dans l’analyse d’une autre réalité historique, celle de la société 
québécoise depuis la Conquête : 
 
J’ai un texte récapitulatif, un peu comme la #questionsynthèse qu’il y a à 
l’examen du #MELS. À la toute fin, je leur demande de reprendre un peu 
les éléments qu’ils ont vus au #cours des trois premières tâches, puis de 
me répondre à une question où je leur demande d’expliquer l’importance 
de l’Église catholique dans la société québécoise depuis le 
#Régimebritannique. Donc, une tâche plus englobante sur ce qu’on avait 
vu. (Sujet 01) 
 
                                                 
64 Les formes église, faits, me, quatre, textes, tâche et éléments font l’objet d’un effet de projection. En 
outre, la forme l est oblitérée par élèves, la forme me est oblitérée par éléments, et la forme et est 







La partie négative (inférieure) de cet axe rend compte d’une évaluation fondée 
sur la deuxième étape du modèle de tâtonnement empirique, caractérisant plus 
particulièrement les explications des sujets 04 et 07. Les formes donc, c, est, sûr, que, 
ça, déroulé, dans, document et caricatures témoignent d’une activité préparatoire à 
l’évaluation, reposant sur l’interprétation de documents65. Comme l’explique le sujet 
07, cette manière de procéder serait attribuable aux modalités d’évaluation de 
l’épreuve ministérielle : 
 
Donc, c’était ce qui était prévu et ce qui a été fait aussi. Le premier 
#soixantequinze minutes, c’était les caricatures et les groupes sociaux, puis 
ensuite la révision, ça a été deux périodes de #soixantequinze minutes. 
Donc, pour le #documentderévision et un #documentmaison, qui est des 
analyses de dossiers documentaires. Donc, c’est-à-dire que je donne des 
documents d’époque, soit d’époque vraiment, soit des textes d’historiens. 
C’est des genres de trucs qu’il y a dans l’examen du #mels. Puis je leur 
demande dans le fond de me sortir la date, le lieu, les acteurs mentionnés, 
puis en une phrase la synthèse : qu’est-ce que le document nous apprend 
sur l’histoire du Québec? Au niveau des caricatures, ça s’est fait en 
équipes. Ça a été plus long que je le pensais. Donc, il y a une bonne partie 
de la période qui a été passée dans le fond à faire – ça dépend des groupes 
– entre deux et quatre caricatures. Pour beaucoup de jeunes, la difficulté, 
c’était de passer d’un dessin qu’ils pouvaient peut-être expliquer puis 
réussir à faire le parallèle avec ce qu’ils avaient pu voir dans le cadre du 
dossier pouvoir et pouvoirs. 
 
L’analyse des explications apportées à l’égard de cette première situation 
d’enseignement-apprentissage a permis de préciser les propriétés probablement 
structurantes de l’objectivation de l’APH. Des propriétés susceptibles de décrire deux 
modèles de pratique, relevant de la démarche de conceptualisation et de celle de 
tâtonnement empirique. Ces modèles, et les formes lexicales en fonction desquelles 
ils ont été identifiés, sont présentés dans le tableau suivant (tableau 22), pour chacun 
des axes analysés, en inscrivant les formes en opposition dans des lignes distinctes. 
 
                                                 
65 Les formes sûr, découlé, document et caricatures font l’objet d’un effet de projection. En outre, la 
forme caricatures est oblitérée par document. Ce phénomène a pour effet d’attribuer accidentellement 




Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation d’enseignement-
apprentissage 1 – Explication) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces propriétés, nous avons soumis à la 
validation par rééchantillonnage ces formes contribuant significativement à chacun 
des trois axes. Pour le premier axe, les formes décrivant une approche fondée sur la 
conceptualisation (colonies, #libreéchangisme, géographique, libéralisme, 
économique, #canadauni, carte, bois, concept, revu, confédération, petites, Canada, 
#notesdecours, et fédération66) et le tâtonnement empirique (révision, déroulé, 
document, fin et caricatures67) ont fait l’objet de cette validation. Les résultats sont 
représentés par la figure 41, dont le plan factoriel est affecté par un effet miroir, 
s’exprimant par une inversion des pôles pour le deuxième axe. 
 
                                                 
66 Pour rappel, la forme Canada est oblitérée par #notesdecours, et les formes carte, géographique, 
libéralisme, #canadauni, #libreéchangisme, bois, économique et confédération sont oblitérées par 
concept. 
67 Pour rappel, les formes déroulé, document, fin et caricatures font l’objet d’un effet de projection. En 




Figure 41. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
À l’instar de la validation des formes structurantes au regard des deux 
premiers axes de la question précédente, ce plan factoriel révèle une tendance 
générale à la stabilité. Ainsi, pour la démarche de conceptualisation, la validation des 
formes colonies, #libreéchangisme, géographique, #canadauni, revu, confédération 
et libéralisme ne donne pas lieu à de zones de confiance perceptibles, ou d’envergure 
limitée (relativement stable) dans le cas des formes économique, bois, carte, concept, 
petites et fédération. Seules les formes #notesdecours et Canada peuvent être 
considérées instables. Une tendance similaire est perceptible en ce qui concerne le 
modèle de tâtonnement empirique, alors que les ellipses de confiance des formes 
document et caricatures ne sont pas perceptibles, et que celle des formes révision et 
fin sont de très faible étendue. Seule la forme déroulé, dont la zone de projection est 
très large, peut être jugée instable. Ces résultats invitent donc à considérer également 
structurantes ces deux démarches, respectivement fondées sur la conceptualisation et 
le tâtonnement empirique. Cette stabilité se reflète-t-elle dans la structure des 




Les formes contribuant significativement aux deuxième et troisième axes, ont 
également fait l’objet d’une validation. Pour le deuxième axe, ce sont les formes 
suivantes : s, sûr, bien, faits, avais, mis, partie, mon et vraiment68. La forme déroulé 
n’a pas été soumise à cette validation, puisqu’elle a déjà été validée. Pour rappel, ces 
dernières n’ont pas permis d’identifier de modèle de pratique. Elles expriment 
simplement une appréciation quant à la réalisation de la situation d’enseignement-
apprentissage au regard des attentes. Les résultats de cette validation, projetés sur les 
axes 1 et 2, sont illustrés par la figure 42. 
 
 
Figure 42. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait différent du précédent, alors que la plupart 
des formes structurantes peuvent être considérées instables : sûr, bien, faits, mis et 
partie. L’envergure de la zone de projection des formes s, avais, mon et vraiment 
étant plus limitée, celles-ci apparaissent relativement instables. 
 
                                                 
68 Pour rappel, les formes sûr, faits, mis, partie et vraiment font l’objet d’un effet de projection. 
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Le troisième axe rend compte d’une opposition entre les démarches 
respectivement fondées sur la conceptualisation et le tâtonnement empirique. Celles 
celles-ci ont été identifiées en fonction des formes structurantes église, me, et, quatre, 
textes, tâche et éléments dans le cas de la démarche de conceptualisation69 ; et des 
formes structurantes donc, c, est, que, ça et dans pour le tâtonnement empirique70. 
Les formes déroulé, document, faits, sûr et caricatures n’ont pas été soumises à cette 
validation, puisqu’elles ont déjà été validées. Les résultats de cette validation, 
projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 43. 
 
 
Figure 43 Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 1 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
Ce plan factoriel ( révèle un portrait plus nuancé que les précédents, alors que 
se côtoient des formes stables et instables. En ciblant chacun de ces modèles de 
pratique séparément, il est possible de constater un nombre plus élevé de formes 
stables du côté du modèle relevant du tâtonnement empirique. Ainsi, les formes c, est, 
                                                 
69 Pour rappel, les formes église, me, quatre, textes, tâche et éléments font l’objet d’un effet de 
projection. 
70 Pour rappel, la forme caricatures est oblitérée par document. Ce phénomène a pour effet d’attribuer 
accidentellement un s à cette dernière forme. 
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que et ça peuvent être considérées stables à cause de l’envergure limitée de leurs 
ellipses de confiance. Ces ellipses sont un peu plus importantes pour les formes dans 
et donc, ce qui oblige à les catégoriser comme étant relativement stables. Pour le 
modèle de la conceptualisation, la validation de la forme église ne donne pas lieu à de 
zone de projection perceptible. Celle de la forme et est visible, mais limitée. Moins 
limitée est celle des formes me et textes, qui sont évaluées relativement stables. 
Finalement, les formes quatre, éléments et tâche apparaissent instables. 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 23, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 23 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 1 – Explication) 
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Les résultats de cette analyse, décrivant l’évaluation d’une première situation 
d’enseignement-apprentissage une fois complétée, ont permis d’identifier des 
propriétés structurantes. Des propriétés qui décrivent l’objectivation de l’APH et qui, 
à cause de leur stabilité, sont révélatrices de deux modèles de pratique : 
 
 La démarche d’enseignement fondée sur la conceptualisation est 
apparue structurante au premier et au troisième axes, et cela à 
cause des contributions spécifiques des sujets 02 et 01, 
respectivement. Les formes lexicales soutenant cette attribution se 
sont avérées globalement stables au premier axe. Elles en décrivent 
les quatrième et cinquième étapes, consistant à appliquer le 
concept à l’étude à d’autres exemples, et à le mettre en lien avec 
d’autres concepts. Ce résultat est partiellement conforme aux 
résultats obtenus pour l’analyse de la phase préactive de cette 
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première situation d’enseignement-apprentissage, où ce modèle de 
pratique a été identifié au premier axe, notamment à cause de 
formes stables et de la contribution du sujet 02. Il s’en distingue 
toutefois à cause de la nature des étapes de réalisation – il 
s’agissait plutôt de la troisième étape – et de la contribution du 
sujet 06 qui est, cette fois, absente. Au troisième axe, la quatrième 
étape de ce modèle a également pu être identifiée, mais les formes 
structurantes la décrivant, sans être considérées instables pour 
autant, n’apparaissent pas particulièrement stables. Par ailleurs, 
elles relèvent de la contribution spécifique du sujet 01 qui, pour la 
phase préactive, a plutôt décrit un dispositif relevant du 
tâtonnement empirique. 
 La démarche de tâtonnement empirique s’est avérée à la fois 
structurante et stable, à la lumière des formes lexicales la 
décrivant. Au premier axe, ce sont les trois premières étapes de ce 
modèle qui ont été identifiées, suivant les contributions – non 
spécifiques, toutefois – des sujets 01 et 07. Au troisième axe, la 
troisième étape de ce modèle a été dégagée, en comptant sur la 
contribution du sujet 07 et de la contribution spécifique du sujet 
04. Pour ces deux axes, les formes structurantes sont apparues 
généralement stables ou relativement stables. Ce résultat est 
toutefois différent de ce que nous avions constaté pour la phase 
préactive, où ce modèle s’était révélé stable qu’au premier axe, 
suivant les contributions des sujets 01 et 05. 
 Nous constatons également que ces deux types de démarche 
décrivent un rapport d’opposition. Un examen des formes 
structurantes et des concordances révèle que, effectivement, l’une 
et l’autre de ces démarches ne partagent pas les mêmes 
fondements, ni le même vocabulaire. Cette tendance d’opposition 
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entre ces deux types de démarche est confirmée par le premier et le 
troisième axe – qui les appréhende en contexte d’évaluation. 
 Cette opposition apparaît également associée à une tendance au 
sein de l’échantillon : si la situation d’enseignement-apprentissage 
du sujet 02 paraît résolument orientée vers une démarche de 
conceptualisation, celles élaborées par les autres sujets – 
notamment les sujets 01, 04 et 07 – semblent aménager une place 
passablement importante à l’analyse documentaire, relevant du 
tâtonnement empirique. 
 Les formes structurantes au regard du deuxième axe, relative à 
l’appréciation personnelle de la situation d’enseignement-
apprentissage, se sont avérées être plutôt instables. Un coup d’œil 
sur les concordances peut apporter un élément d’explication. Si 
généralement elles indiquent que la situation d’enseignement-
apprentissage s’est déroulée comme prévu, il semblerait que 
certains aient rencontré des difficultés, notamment ceux ayant eu 
recours à une analyse documentaire. 
 
À la lumière de ces résultats, il semble possible de confirmer la stabilité de la 
structure respective de ces deux modèles de pratique, à la fois en amont et en aval du 
moment interactif, en classe. Pour confirmer la stabilité de l’objectivation de ces 
structures, il a été convenu d’analyser ce processus pour deux autres situations 
d’enseignement-apprentissage. 
 
2.3  La deuxième situation d’enseignement-apprentissage : planification 
 
Sept enseignants – et non pas huit – ont répondu à cette question. Cette 
situation est en partie responsable d’un corpus de formes lexicales passablement plus 
faible que pour les questions précédentes. À hauteur de 2752 formes lexicales, il est 
presque deux fois moins important que ceux constitués pour les deux dernières 
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questions. Il est plus diversifié cependant, avec un taux de 23,5% de diversification 
du vocabulaire. Un corpus de 2023 formes lexicales a été soumis à l’AFC, avec une 
fréquence de coupure à quatre. Les trois premiers axes expriment 62,7% de l’inertie. 
 
La figure 44 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 45,6% de l’inertie totale. Le premier axe explique 25,4% de 
l’inertie, et il est dominé par la contribution spécifique du sujet 03 (82,3%). Il décrit 
une situation d’enseignement-apprentissage ayant une structure propre, relevant de la 
démarche de conceptualisation. Pour en préciser l’étape de réalisation, nous pouvons 
compter sur un nombre restreint de formes structurantes, n’exprimant toutefois pas 
d’opposition entre les deux extrémités de cet axe.  
 
 
Figure 44. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 2 – planification) 
 
C’est dans la portion positive (droite) de cet axe, où se trouve le sujet 03 
(82,3%) et 06 (5,2%), que se trouvent la totalité de ces formes structurantes : 







#soixantequinze, équipes71. Ces formes structurantes expriment une phase de 
synthèse dans la démarche de conceptualisation, homologue à la troisième étape 
consistant à définir des propriétés et des principes au concept étudié. Lors de cette 
situation d’enseignement-apprentissage, cette étape se matérialise par la correction et 
la synthèse de dossiers thématiques, illustrée dans ce cas-ci par le sujet 06 : 
 
Ils vont faire la présentation de leur projet sur lequel ils ont travaillé. 
Donc, ça va être là qu’on va être rendu. Chaque équipe va devoir 
présenter son chapitre et questionner le groupe, et faire un retour avec des 
questionnaires sur la matière. C’est la prochaine étape, sur la 
confédération. Il y a à peu près deux ou trois équipes qui passaient leur 
sujet. Moi, par la suite, je complète pour m’assurer. Au début du cours, 
les équipes qui ont passé le cours précédent font de la correction avec les 
élèves, parce qu’il y a des devoirs à faire. C’est les équipes qui ont 
présenté les sujets qui doivent faire la correction avec leurs pairs. Ensuite, 
les autres équipes font la présentation de leur projet, de leur sujet. 
Ensuite, moi je présente la matière pour m’assurer que tout est complet et 
bien compris. Donc, en gros, c’est pas mal ça le #soixantequinze minutes. 
 
Cette même structure, procédant par la correction et la synthèse, se retrouve 
dans la planification du sujet 03, mais cette fois dans la perspective de la préparation 
à une évaluation des apprentissages : 
 
Si je suis mon plan, on est dans la synthèse du dossier pour la préparation à 
l’examen. Ce n’est pas une situation d’apprentissage dans le sens de la 
pédagogie #centun. C’est la correction justement de l’activité 
d’#aujourdhui pour ensuite embarquer dans la synthèse et l’explication. On 
va approfondir puis après on commence la synthèse du dossier cinq. On est 
rendu au dossier cinq : donc pour la préparation à l’examen, donc c’est des 
schémas, c’est de la préparation. On fait des schémas, on revient sur la 
ligne du temps, c’est ça. On fait une révision synthèse le restant du 
#soixantequinze minutes. La synthèse est sur deux cours, donc la moitié 
pour la correction, environ trente minutes pour la correction, et je vais 
prendre au moins #trentecinq minutes pour la synthèse. Puis, ils vont en 
avoir assez. Puis le prochain cours, je vais prendre un soixante minutes de 
synthèse encore. 
                                                 





Le deuxième axe, comptant pour 20% de l’inertie, rend compte d’un rapport 
d’opposition entre deux démarches relevant de la contemplation et de la 
conceptualisation. Elle décrit également une opposition entre les contributions des 
sujets 05 (47,9%) et 07 (47,2%) qui, sans exprimer des spécificités du discours, sont 
structurantes. Dans la portion positive (supérieure) de cet axe, les formes historique, 
conscience, la, élèves, activités, niveau, peau, vais, je, pour et pourquoi tracent les 
contours d’une démarche de contemplation72. Dans la partie négative (inférieure) de 
cet axe, la démarche de conceptualisation est illustrée par les formes généralement, 
très, classe, mouvements, culture, trucs, peu, choses, fait, intéressant, magistral, 
assez et temps73. Un coup d’œil sur les concordances de ces formes dans la 
planification de chacun de ces sujets permet de préciser leur signification, et 
d’illustrer deux modèles de pratique distincts. Le sujet 05 décrit ainsi une situation 
d’enseignement-apprentissage fondée sur le principe d’empathie historique, invitant 
les élèves à se mettre « dans la peau » d’un personnage du passé : 
 
Pour la #période des premiers occupants, les élèves ont dû se mettre dans 
la peau d’un amérindien et de décrire c’était quoi la vie à l’époque. Ils 
devaient choisir entre les Iroquoiens et les Algonquiens. Pour le 
#régimefrançais, ils se sont placés dans la peau de #jeantalon. Pour le 
changement d’empire, ils se sont placés dans la peau d’un Canadien qui a 
vécu la Conquête, la #proclamationroyale et l’#actedequébec, ainsi que la 
#révolutionaméricaine. Je reprends la même formule d’empathie 
historique, justement avec luttes et revendications. Mes activités de 
pensée historique sont souvent au niveau de l’empathie historique. C’est 
toujours le même modèle que je vais reprendre, la même grille 
d’évaluation pour ce qui est de l’empathie historique. 
 
Dans l’étude de la première phase d’industrialisation, accompagnant la 
création de la fédération canadienne, les élèves sont alors invités à réaliser un travail 
                                                 
72 Les formes conscience, niveau, peau et pourquoi font l’objet d’un effet de projection. En outre, les 
formes conscience et niveau sont oblitérées par peau. La forme activités est oblitérée par élèves. 
73 Les formes généralement, classe, mouvements, culture, trucs, choses, fait, intéressant, magistral 
sont oblitérées par très. En outre, la forme assez est oblitérée par temps. 
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décrivant la vie d’un ouvrier. Ce travail, réalisant une « émulation empathique » 
auprès de ces élèves, consiste à raconter le parcours de cet ouvrier à partir de 
quelques sources historiques : 
 
La prochaine [situation d’enseignement-apprentissage], ça sera la vie 
d’un ouvrier. Comment est-ce qu’il va vivre? Il va partir de sa campagne : 
ça va être l’exode rural. Il va s’installer en ville, et puis il va travailler en 
ville avec tout ce que ça peut apporter. Puis il va vieillir et il va se 
retrouver dans la deuxième phase d’industrialisation. Il va probablement 
quitter en région, pour aller travailler – je ne sais pas – dans une papeterie 
ou une mine. C’est les élèves qui vont décider. En fait, il y a toujours la 
feuille de consignes : toujours deux à trois sources primaires qui décrivent 
la situation de l’époque du point de vue des acteurs. Puis après ça, les 
élèves doivent élaborer leur émulation empathique, comme je l’appelle. 
Une émulation empathique, c’est se placer dans la peau du personnage. 
C’est comme une émulation. C’est recréer quelque chose à partir de petits 
éléments qu’on peut trouver. C’est un travail écrit que les élèves vont 
devoir faire. 
 
Nous retrouvons au moins les trois premières étapes de la démarche par 
contemplation, initiant la démarche en sollicitant l’empathie historique des élèves, la 
réalisant à l’aide de sources historiques qui autorisent un contact avec les acteurs du 
passé, et la poursuivant par l’élaboration d’une première interprétation74. En outre, cet 
enseignant laisse entendre que cette démarche pourrait être poursuivie ultérieurement, 
et donner lieu à une deuxième interprétation, qui serait la quatrième étape de cette 
démarche. Il faudra voir si cela se matérialise effectivement. 
  
À l’autre extrémité de l’axe, le sujet 07 décrit une situation d’enseignement-
apprentissage qui semble correspondre aux trois premières étapes d’une démarche de 
                                                 
74 Pour rappel, un modèle de pratique relevant de la démarche par contemplation consiste à réfléchir 
sur le genre humain et son évolution historique. Il implique la réalisation de cinq étapes, à savoir a) 
l’ouverture des élèves sur une autre forme d’expérience historique que la leur, b) l’établissement d’un 
contact dynamique avec des traces de cette expérience, c) l’élaboration d’une première interprétation 
de cette expérience par les élèves, d) l’élaboration d’une deuxième interprétation, qui est une réflexion 
des élèves sur cette première interprétation, au cours de laquelle ils ont fait une expérience de l’altérité, 
et e) l’invitation faite aux élèves à poursuivre cette réflexion sur cette expérience. 
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conceptualisation. Les formes généralement, classe, assez, peu, très et magistral 
indiquent le contexte de cette démarche, débutant par une présentation magistrale : 
 
Ça reste très magistral, très peu réforme. Ce n’est pas une situation 
d’apprentissage où j’arrive avec, par exemple, les questions qu’on aurait 
formulé au début puis là, on s’embarque dans un travail de recherche là-
dessus. On l’a fait pour d’autres dossiers, mais dans ce cas-ci, ça va rester 
vraiment très très magistral. C’est une progression des idées : d’expliquer 
en classe d’où ça vient, quel impact que cela a eu, comment ça se 
manifestait. Une des raisons qui fait ça, c’est qu’on est toujours un peu 
coincé par rapport à l’examen du Ministère qui arrive. Il faut s’assurer 
que tout a été vu et idéalement intégré. 
 
Les autres formes structurantes – mouvement, culturel, trucs, choses, 
intéressant et fait – décrivent le rapport de détermination et d’explication entre des 
concepts relevant des mouvements de pensée et leurs propriétés descriptives. Ce sont 
les deuxième et troisième étapes de la démarche de conceptualisation, reposant sur la 
définition du concept (culture et mouvements de pensée) et son exemplification, 
c’est-à-dire son « arrimage » à des réalités spécifiques. C’est au sens de cet arrimage 
réalisé en groupe, par une discussion ouverte, que la forme intéressant trouve sa 
signification, au moment d’investir ce concept dans la compréhension de la réalité 
québécoise actuelle : 
 
On va définir ce qu’est la culture et les mouvements de pensée. On va 
prendre en note, puis je vais compléter en leur montrant un document qui 
présente des images qui représentent le Québec : des trucs de hockey, de 
la poutine, des choses comme ça. Ce sont toutes des manifestations 
[culturelles]. Puis je leur demande dans le fond dans quelle mesure ça 
représente la société québécoise comme ils la perçoivent et tout. Donc, ça 
reste assez ouvert. 
 
Nous pouvons remarquer qu’une partie de l’intérêt attribué à cette situation 
d’enseignement-apprentissage repose sur la présence de documents iconographiques. 
Il pourrait apparaître raisonnable d’attribuer cette présence de documents à une 
démarche d’analyse documentaire. Cela permettrait ainsi d’interpréter ce premier axe 
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de la même manière que nous l’avons fait précédemment, c’est-à-dire sous l’angle 
d’une opposition entre une démarche d’analyse documentaire et celle de 
conceptualisation. Cependant, cette description laisse plutôt entendre que les 
documents ne sont pas analysés pour eux-mêmes, mais pour réinvestir des concepts et 
en exemplifier les propriétés. Pour terminer, cet enseignant laisse entendre qu’il 
pourrait entamer la quatrième étape d’une démarche de conceptualisation – il est en 
réflexion – consistant à appliquer le concept à l’étude à d’autres exemples à la fin de 
chacune des périodes consacrées à ce dossier : 
 
Il y a un truc que ma collègue fait et que je ne sais toujours pas si je vais 
le faire. C’est pour tous les cours. C’est qu’elle présente à la fin des 
périodes des extraits de chanson. Donc elle leur demande encore une fois 
à quel mouvement de pensée? C’est pour arrimer ces mouvements de 
pensée-là qui sont abstraits à des réalités. Une fois que c’est fait, donc, 
c’est encore dans la première période. (Sujet 07) 
 
Le troisième axe représente 17,1% de l’inertie totale (figure 45). Il ne traduit 
pas d’opposition réelle entre des formes lexicales, pas plus qu’entre des sujets bien 
qu’il exprime le discours spécifique des sujets 04 et 06, comptant respectivement 
pour 58,7% et 25,5% de l’inertie. Il semble décrire une démarche d’apprentissage 
procédant par une analyse documentaire, relevant du tâtonnement empirique, comme 
en témoignent les formes structurantes documents, équipes, doivent, ils, vont, faire, 
qu, les, vu, avoir, encore, leur et manuel75. 
 
                                                 
75 Les formes documents, doivent, équipes, vu et avoir font l’objet d’un effet de projection. En outre, la 





Figure 45: Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 2 – planification) 
 
Un examen des concordances permet d’appréhender ces formes dans le 
contexte de la situation d’enseignement-apprentissage planifiée par le sujet 04. Une 
situation qui articule les deuxième et troisième étapes du modèle par tâtonnement 
empirique, consistant à engager les élèves dans la tâche et dans une discussion en 
équipe autour des interprétations possibles de ces documents : 
 
C’est une activité où les élèves vont avoir des documents. Ça dure à peu 
près une période, et ils doivent identifier les documents. Ils n’ont pas vu 
encore que c’est sur les Rébellions des Patriotes. Ils doivent identifier les 
documents. Qu’est-ce que c’est que les documents? Qu’est-ce que c’est la 
date la plus précise du document? Et ils doivent les placer par ordre 
chronologique. Donc, en fait, ce qu’ils font sans avoir vu encore la 
matière, c’est qu’ils montent la chronologie des événements reliés aux 
Rébellions des Patriotes. Ça, ça va se faire à l’aide de documents 
historiques, d’images, de courts textes qu’ils vont retrouver pratiquement 
tel quel dans leur manuel. Ils vont se mettre en équipes de deux, et l’idée 
c’est de les faire chercher et de les faire fouiller, de réaliser ça en équipes, 








La priorité donnée aux documents historiques caractérise en propre cette 
démarche d’apprentissage, et la distingue des précédentes : les élèves doivent inférer 
l’objet d’apprentissage, qui n’est pas préalablement présenté par l’enseignant, à partir 
de documents et établir des liens chronologiques à la lumière de ceux-ci. 
 
L’analyse de cette deuxième situation d’enseignement-apprentissage a permis 
de dégager des propriétés structurantes, illustrant trois modèles de pratique fondés sur 
la conceptualisation, la contemplation et le tâtonnement empirique. En outre, chacune 
de ces approches semble distinguer la planification des sujets 03 et 07, illustrant des 
étapes spécifiques de la conceptualisation, de celle des sujet 05, 04 et 06, 
respectivement orientées vers la contemplation et l’analyse documentaire. Ces 
modèles, et les formes lexicales en fonction desquelles ils ont été identifiés, sont 
présentés dans le tableau suivant (tableau 24), pour chacun des axes analysés, en 
inscrivant les formes en opposition dans des lignes distinctes. 
 
Tableau 24 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation d’enseignement-
apprentissage 2 – Planification) 
 





synthèse, minutes, la, 
correction, dossier, prendre, 
on, pour, du, cours, ensuite, 











historique, conscience, la, 
élèves, activités, niveau, 
peau, vais, je, pour, pourquoi 
Contemplation 
PREMIÈRE ÉTAPE 
(s’ouvrir à une autre 
expérience) 
DEUXIÈME ÉTAPE 
(établir un contact avec 
des sources historiques) 
TROISIÈME ÉTAPE 






généralement, très, classe, 
mouvements, culture, trucs, 
peu, choses, fait, intéressant, 
magistral, assez, temps 
Conceptualisation 
PREMIÈRE ÉTAPE 
(diriger l’attention sur la 
signification du concept) 
DEUXIÈME ÉTAPE 
(donner des exemples du 
concept) 
TROISIÈME ÉTAPE 







documents, équipes, doivent, 
ils, vont, faire, qu, les, vu, 















Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes synthèse, minutes, correction, 
dossier, prendre, cours, ensuite, sur, #soixantequinze et équipes76 ont fait l’objet de 
cette démarche de validation, dont les résultats sont représentés par la figure 46. 
 
                                                 
76 Pour rappel, les formes synthèse, minutes, correction, dossier, prendre, ensuite et équipes font 




Figure 46. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 2 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
Ces résultats révèlent une tendance générale des formes structurantes à 
l’instabilité. À l’exception des formes équipes et sur, dont les zones de projection 
expriment une relative stabilité, la plupart des autres formes lexicales (cours, prendre, 
#soixantequinze, minutes, correction, dossier, ensuite) ont des ellipses de confiance 
de large envergure. Contrastant avec l’ensemble de ce tableau, seule la forme 
synthèse s’est avérée très stable, alors que sa validation ne donne pas lieu à de zone 
de projection perceptible. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement au deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : niveau, conscience, historique, élèves, 
activité, peau, généralement, très, culture, choses, intéressant, magistral, 
mouvements, trucs, fait, assez, temps77. Les résultats de cette validation, projetés sur 
les axes 2 et 3, sont illustrés par la figure 47. 
 
                                                 
77 Pour rappel, les formes niveau, conscience et peau font l’objet d’un effet de projection. En outre, les 
formes niveau et conscience sont oblitérées par peau, la forme temps est oblitérée par assez, et les 




Figure 47. Plan factoriel des axes 2 et 3 (SEA 2 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle des formes lexicales globalement plus stables que les 
précédentes, alors que se côtoient plusieurs formes dont la validation ne donne pas 
lieu à de zones de projection perceptibles ou, au pire, à des ellipses de confiance 
d’envergure limitée. Ainsi, les formes niveau, conscience, généralement, très, 
culture, choses, intéressant et magistral paraissent très stables. La validation des 
formes historique, élèves, activités, peau, mouvements, trucs, assez et temps brosse 
un tableau relativement stable. Seule la forme fait apparaît relativement instable. 
Cette tendance générale à la stabilité de ces formes permet de confirmer la présence 
de deux modèles de pratique en opposition, respectivement fondés sur la démarche de 
contemplation et de conceptualisation. 
 
Contribuant significativement au troisième axe, les formes documents, 
équipes, doivent, ils, vont, faire, vu, avoir, encore, leur et manuel ont été soumises à 
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la validation78. Les résultats de cette validation, projetés sur les axes 2 et 3, sont 
présentés par la figure 48. 
 
 
Figure 48. Plan factoriel des axes 2 et 3 (SEA 2 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
L’ensemble des formes contribuant à cet axe sont instables. Les moins 
instables sont certainement les formes ils, vont, faire et leur, jugées relativement 
stables. Les autres formes tendent à l’instabilité, alors que leurs zones de projection 
sont passablement importantes dans le cas d’équipes, documents et encore, et même 
très imposantes pour vu, avoir, manuel et doivent. Il apparaît difficile de considérer 
l’une ou l’autre de ces formes, trop instables, pour décrire un modèle de pratique. 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 25, permettant de tirer quelques résultats. 
 
                                                 
78 Pour rappel, les formes documents, doivent, équipes, vu et avoir font l’objet d’un effet de projection. 
En outre, la forme encore est oblitérée par moi, la forme leur est oblitérée par par, et la forme les est 




Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 2 – Planification) 
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Les résultats de cette analyse, décrivant la planification d’une deuxième 
situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des propriétés 
structurantes de l’objectivation de l’APH. Des propriétés qui décrivent l’objectivation 
de l’APH et qui, à cause de leur stabilité, sont révélatrices de trois modèles de 
pratique. Ces modèles apparaissent susceptibles d’être reconduits dans la 
représentation de cette situation d’enseignement-apprentissage une fois la phase 
interactive complétée : 
 Le modèle relevant de la conceptualisation s’est avéré le plus 
fréquent. Il est apparu aux premier et au deuxième axes, 
respectivement pour la première étape et pour les trois premières 
étapes de ce modèle. Cependant, l’identification de ce modèle est 
attribuable à des contributions spécifiques : à celle du sujet 03 pour 
le premier axe, et à celle du sujet 07 pour le deuxième axe. Si les 
formes structurantes associées à ce modèle ont été jugées 
majoritairement instables au premier axe, elles se sont révélées 
globalement stables pour le deuxième axe. 
 Le modèle d’enseignement par contemplation a été dégagé pour la 
première fois de nos données. Il décrit une démarche 
d’apprentissage qui consiste pour les élèves à se mettre dans la 
peau d’un acteur historique pour mieux comprendre sa réalité. Bien 
qu’il relève de la contribution spécifique du sujet 05, les formes 
structurantes le décrivant se sont avérées plutôt stables. 
 Ces deux modèles de pratique, relevant de la conceptualisation et 
de la contemplation, sont apparus en opposition au deuxième axe. 
 Le modèle de tâtonnement empirique et de découverte a été 
identifié au troisième axe, mais les formes structurantes lui étant 
associées se sont avérées plutôt instables. En outre, il tend à 




Un retour sur cette situation d’enseignement-apprentissage, une fois celle-ci 
complétée, devrait permettre de valider cette analyse. Les modèles de pratique 
structurés autour de la contemplation et de la conceptualisation émergeront-ils encore 
de manière aussi stable des données? Les propriétés de ces modèles vont-ils se 
préciser? En l’occurrence, de nouveaux éléments vont-ils apparaître? 
 
2.4 La deuxième situation d’enseignement-apprentissage : explication 
 
Les sept enseignants ayant précédemment planifié cette situation 
d’enseignement-apprentissage ont répondu à cette question. À hauteur de 4643 
formes lexicales, le corpus recueilli représente un peu moins du double de celui 
constitué pour la question précédente. Par ailleurs, il apparaît d’une envergure 
similaire à ceux de la première situation d’enseignement-apprentissage (5073 et 4900 
formes). Il présente un taux de diversification du vocabulaire de 22,2%. Avec une 
fréquence de coupure à quatre, c’est un corpus de 3487 formes lexicales qui a été 
soumis à l’AFC. Les trois premiers axes générés par cette analyse expriment 70,7% 
de l’inertie. 
 
La figure 49 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 50,9% de l’inertie totale. Le premier axe explique 29% de 
l’inertie, et il est ponctué par la contribution spécifique du sujet 02 (42,6%), d’une 
part, et des sujets 07 (31,9%) et 06 (24,5%), d’autre part. Cet axe semble décrire deux 
propriétés spécifiques d’une démarche de conceptualisation, ou plus exactement deux 
moments respectifs de celle-ci. L’un de ces moments, exprimé par les explications 
des sujets 06 et 07, est caractérisé par la définition et l’exemplification de concepts. 
Cette approche semble concerner plus spécifiquement la troisième étape de la 
démarche de conceptualisation, fondée sur la présentation formelle des propriétés ou 
des principes attribués à un concept. Elle est illustrée par les formes structurantes 
suivantes, situées dans la partie positive (droite) de cet axe : présentation, 
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Figure 49. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 2 – explication) 
  
Les explications apportées par le sujet 07, au regard d’une portion de cette 
situation d’enseignement-apprentissage, décrivent les contours d’une présentation 
formelle des concepts associés à ceux de culture et de mouvements de pensée : 
 
Puis, partant de là, après ça, c’est devenu très magistral où… même en 
plénière, c’est pas loin du magistral, dans la mesure où… C’est sûr qu’ils 
interviennent, qu’ils participent, qu’ils contribuent… je vais noter des 
choses au tableau, prendre la balle au bond puis développer avec eux 
l’amorce. Mais je trouve ça quand même très magistral, parce que vu que 
j’anime, je dirige beaucoup ce qui se passe. Ce n’est pas comme si je leur 
présentais un dossier documentaire puis je leur disais : « maintenant, 
faites-moi des questions ou expliquez-moi c’est quoi la culture avec ce 
que vous avez sous les yeux. » Là, se serait vraiment eux qui 
construiraient leur savoir avec leurs interrogations. Là, ça se passe en 
                                                 
79 Les formes présentation, présentations, culture, mouvements, pensée, va et très font l’objet d’un 
effet de projection. En outre, les formes présentation et présentations sont oblitérées par élections, les 







groupe. Puis, après avoir défini les cultures et mouvements de pensée, 
c’est devenu très magistral où j’ai expliqué culture et mouvements de 
pensée chez les autochtones. 
  
Une approche de même nature est présentée par le sujet 06, décrivant une 
situation d’enseignement-apprentissage reposant sur des présentations orales, 
réalisées cette fois par les élèves eux-mêmes, sous la supervision de l’enseignant. 
 
Ces explications trouvent à l’autre extrémité du premier axe leur opposé avec 
les formes là, liens, j, ai, chinois, comme, Canada, carte, #fédérationcanadienne, 
#pâtéchinois et trois80. Ces formes, qui caractérisent davantage les explications du 
sujet 02, semblent également décrire une situation d’enseignement-apprentissage 
fondée sur la conceptualisation. Cependant, elles se distinguent de leur extrémité de 
cet axe à cause du caractère déstructuré de la démarche, déviant de celle initialement 
planifiée consistant en la production d’une carte géopolitique du Canada. Cette 
situation de confusion rend difficile l’identification d’une étape spécifique qui, en 
première approximation, nous semble relever de la première et de la cinquième étapes 
(application d’un concept en liens avec d’autres concepts) d’une démarche de 
conceptualisation. Les activités d’apprentissage, devant être réalisées initialement à 
l’aide du cahier d’exercices, ont ainsi été orientées vers une révision des liens entre 
les concepts d’industrialisation, de fédération, de libre-échangisme et de 
protectionnisme. Après les avoir illustrés avec un crampon de voie ferrée et de la 
monnaie de l’époque coloniale, ces concepts sont abordés cette fois en référence avec 
un nouveau symbole culturel : le pâté chinois. Ce met, bien ancrée dans la culture 
populaire québécoise, se présente comme un moyen pour attirer l’attention des élèves 
sur le concept d’industrialisation, à une époque ponctuée par le recours à des 
immigrants chinois dans la construction d’un chemin de fer transcontinental : 
 
                                                 
80 Les formes #fédérationcanadienne, #pâtéchinois, chinois, Canada, carte et liens sont oblitérées par 
trois. En outre, les formes là, ai et comme sont oblitérées par vous. 
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Là, il y a des concepts qui ne sont pas trop faciles pour eux. Donc, j’ai 
retravaillé certaines causes de la #fédérationcanadienne pendant le cours. 
C’est en lien avec les concepts de #libreéchangisme, fonction économique 
et de protectionnisme. J’ai regardé aussi le concept de fédération. Donc, 
la fédération, je l’ai fait en lien avec les rencontres qui ont eu lieu en 1864 
à Charlottetown, Québec et la conférence de Londres de 1866. Là, quand 
je les ai accueillis, bien là j’ai eu un élément déclencheur. C’était le 
fameux… j’ai posé une question, puis mon but c’était de faire des liens 
entre le passé et le présent, des #mets typiquement québécois. C’est sûr 
qu’ils m’ont sorti trois choses : le #siropdérable, la poutine et finalement 
le #pâtéchinois. Là… « c’est quoi l’origine du #pâtéchinois? » Puis là, ils 
me regardaient… « Pourquoi on appelle ça #pâtéchinois? » Puis là je 
faisais des liens. 
 
Au bout du compte, ces concepts et le symbole culturel les exprimant ont 
permis d’établir des liens entre différentes réalités, passées et présentes : « Comme 
ça, je me disais, bon, je pourrais faire des liens entre l’espace et le #temps, et là, je 
suis parti de leur vécu. » Ainsi, des parallèles ont pu être établis dans l’espace et le 
temps, entre les politiques fédérales passablement racistes en matière d’immigration 
au Canada et en Australie au dix-neuvième, et entre ces politiques et celles prévalant 
actuellement. Au passage, le sort des ouvriers chinois lors de la construction du 
chemin de fer fut abordé par la présentation d’une Minute du patrimoine, illustrant 
« comment les Chinois, c’était des moins que rien » (Sujet 02). Plusieurs sont 
décédés, à raison d’un ouvrier chinois pour chaque mile de chemin de fer construit : 
« c’est #deuxpointdeux kilomètres. Donc à #deuxpointdeux kilomètres, il y a un 
Chinois de mort. Les jeunes avaient l’air... ils avait l’air assez surpris de ça. » 
 
Les explications relatives à cette situation d’enseignement-apprentissage 
donnent l’impression que chacune des étapes de cette démarche de conceptualisation 
se succèdent rapidement. En outre, nous pouvons constater que les concepts 
concernés sont mentionnés, mais ne sont pas définis en propriétés descriptives. 
Autrement dit, les concepts – comme structure d’explication – sont décrits par des 
événements, et non pas par des critères opératoires comme cela semble être le cas 
pour les sujets 06 et 07. C’est la raison pour laquelle nous ne sommes pas catégorique 
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au regard de cette situation, qui, nous le rappelons, ne s’est pas déroulée comme 
prévue. Ainsi, en une trentaine de minutes, cet enseignant a mobilisé les concepts 
d’industrialisation, d’immigration, de fédération, de libre-échangisme et de 
protectionnisme pour mettre en lumière un ensemble étoffé d’événements : 
Conférences de Charlottetown, de Québec et de Londres, Acte d’Amérique du Nord 
britannique, partage des pouvoirs fédéral/provincial, structure des pouvoirs 
fédéral/provincial, pouvoir exécutif, pouvoir législatif, Sénat, 1896, gouvernements 
de John A. MacDonald et de Stephen Harper, corruption et scandales au Sénat, 
construction du chemin de fer, politiques en matière d’immigration, date d’entrée de 
chacune des provinces dans la fédération canadienne, etc. Voilà un menu qui peut 
apparaître passablement consistant pour une période de soixante-quinze minutes… 
 
Les quarante dernières minutes ont été consacrées à la production de la carte 
géopolitique du Canada, et fut un exercice passablement difficile pour les élèves : 
« Comme ça, moi je pensais que ça allait leur prendre une dizaine de minutes. Ça leur 
a pris pas loin d’une quarantaine de minutes! Hé! Ils ont fini de peine et de misère, et 
c’est pas parce qu’ils niaisaient! » (Sujet 02) Nous pourrions attribuer ces difficultés à 
l’importance de la charge conceptuelle et événementielle dont est lestée cette 
situation. Pour sa part, cet enseignant effectue plutôt une attribution interne, c’est-à-
dire qu’il attribue explicitement les problèmes rencontrés aux connaissances 
géographiques insuffisantes des élèves : « Là, disons que j’ai eu un méchant bug, puis 
le bug c’est-à-dire les connaissances géographiques des jeunes que c’est du 
#zéropisunebarre. Comme ça, ça a pris trois fois plus de temps, puis il y a certaines 
choses que j’avais prévu […] mais ils n’ont pas pu se rendre là » (Sujet 02) 
 
Le deuxième axe compte pour 21,9% de l’inertie, et cette fois il met en 
opposition les contributions spécifiques des sujets 06 (59,8%) et 07 (36,1%), 
précédemment regroupées dans la portion positive du premier axe. Ces contributions 
expriment deux moments distincts de la démarche de conceptualisation : l’analyse et 
la synthèse. Nous avons vu que le sujet 07 contribuait à l’inertie du premier axe, 
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notamment à propos d’une phase plus magistrale de sa situation d’enseignement-
apprentissage. Sur ce deuxième axe, il contribue significativement avec des formes 
lexicales décrivant des moments d’analyse : culture, mouvements, pensée, documents, 
images, eux, assez, chez, autochtones, magistral, dossier, québécoise81. Un examen 
des concordances relatives à ces formes révèle que celles-ci correspondent aux trois 
premières étapes d’une démarche de conceptualisation. Ainsi, dans un premier temps, 
cet enseignant explique que le concept de culture est abordé à l’aide de documents 
iconographiques familiers (équipes de hockey, télévision, familles), en dirigeant 
l’attention des élèves sur certaines de ses propriétés concrètes : « Puis, je leur ai 
demandé en regardant ces images-là, d’expliquer un peu c’est quoi d’après eux la 
culture québécoise. Est-ce que ces images-là correspondent à ce qu’ils conçoivent 
comme étant la culture québécoise? Ça a assez bien été. » Cette analyse de documents 
iconographiques a permis de mettre à plat des propriétés du concept de culture et 
d’apporter d’autres exemples : « Puis, après ça, on a glissé sur un texte que j’ai été 
obligé de faire un peu plus vite que je l’aurais voulu où je leur présente les opinions 
qu’on entend actuellement sur la culture des jeunes. » La présentation magistrale 
décrite précédemment consistait alors à définir formellement le concept de culture, de 
manière à l’appliquer dans l’analyse de réalités historiques : 
 
Donc, c’est assez court de toute façon [la présentation magistrale], à 
comparer aux trucs qu’on a à voir. Mais, ça me permettrait en même temps 
d’établir un cadre théorique, un point de départ. Donc, c’est pour ça que je 
voulais être sûr qu’on se comprenait bien sur ce qu’était la culture chez les 
autochtones, puis surtout les mouvements de pensée. Quelles étaient les 
mentalités à l’époque? Comme ça, quand on va s’embarquer dans l’époque 
de la #nouvellefrance, il y aura un point de repère clair pour leurs lectures, 
les documents que je vais leur donner aussi. J’ai des documents qui 
présentent, par exemple, la #monarchiededroitdivin, l’importance du 
catholicisme, etc. Donc là, on va pouvoir refaire un peu ce qu’on a fait 
avec les autochtones, puis comparer après ça les mentalités des français 
puis les mélanges qui ont pu se produire. Par exemple, l’esprit 
                                                 
81 Les formes culture, mouvements, pensée, documents, autochtones, chez, images, dossier et 
québécoise font l’objet d’un effet de projection. Les formes culture, mouvements, images, chez, 




d’indépendance qui se développe chez les Canadiens nés en 
#nouvellefrance. (Sujet 07) 
 
Les explications formulées par le sujet 06 rendent compte d’une situation 
d’enseignement-apprentissage fondée sur la troisième étape de la démarche de 
conceptualisation. Ainsi, les formes présentation, présentations, va, niveau, rapport, 
elle, être, faire, n, parce, monde, avoir, trop et sont décrivent les propriétés d’une 
activité consistant pour chacun des élèves à synthétiser des informations, trop 
abondantes a priori82. Les élèves auraient généralement réalisé de bonnes 
présentations, autant au regard de la qualité de la langue que des informations 
synthétisées : « Je suis très satisfaite de ce côté-là. Les présentations sont vraiment 
pertinentes, les jeunes sont intéressants, les groupes sont attentifs aux présentations. Il 
y a un beau respect au niveau de l’écoute » (Sujet 06). Une seule élève (elle) n’aurait 
pas respecté les consignes : « alors quand elle a fait sa présentation, ça n’avait pas été 
corrigé au départ. Donc c’était bourré d’erreurs de toutes sortes, tant au niveau des 
faits qu’au niveau du français : beaucoup trop d’informations » (Sujet 06). 
Également, nous pouvons constater encore une fois la présence d’une attribution 
interne au regard de cette situation d’enseignement-apprentissage : elle est considérée 
réussie pour l’ensemble des élèves parce qu’ils ont fait les efforts requis; inversement, 
elle n’est pas jugée réussie pour cette élève qui n’a pas réalisé les efforts attendus. 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 50, représente 19,8% de l’inertie totale. 
Il n’exprime pas tant une opposition réelle qu’un détachement du sujet 05 au regard 
des contributions des autres sujets. La situation d’enseignement-apprentissage décrite 
rejoint au moins les deux premières étapes d’une démarche par contemplation, et 
possiblement la troisième étape. Cependant, il faut spécifier que cette situation 
d’enseignement-apprentissage ne s’est pas déroulée comme prévu, et que ce fut 
« nécessaire d’avoir certains ajustements » (Sujet 05). 
 
                                                 
82 Les formes présentation, présentations, va, niveau, rapport, elle, être, monde et avoir font l’objet 




Figure 50. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 2 – explication) 
 
Les formes contribuant significativement à l’inertie de cet axe se trouvent 
dans sa portion négative (inférieure). Les formes article, journal, devaient, élèves et 
#gouverneurgénéral décrivent la nature de l’activité d’apprentissage83 : « l’activité 
consistait à écrire un éditorial, à se mettre dans la peau de #louisjosephpapineau sur 
les Rébellions suite à la publication de la #déclarationdindépendance du #bascanada. 
Et, justement, ils devaient écrire l’article de journal » (Sujet 05). À cet égard, nous 
remarquons que la spécificité de la forme journal semble comprimer les autres 
formes vers le centre du nuage de points. Nous retrouvons  les deux premières étapes 
d’un enseignement contemplatif. Des étapes qui, pour rappel, consistent dans les deux 
premiers temps à inviter les élèves à s’ouvrir d’abord à une autre forme d’expérience 
historique, pour ensuite établir un contact dynamique avec des traces de cette 
expérience. Ainsi, cet enseignant a « donné trois sources écrites primaires », à savoir 
« un article de journal de 1809, un discours de #louisjosephpapineau en mai 1837 et 
les #92résolutions » (Sujet 05). Là où les choses apparaissent moins claires, c’est au 
                                                 
83 Les formes article, journal, devaient, élèves et #gouverneurgénéral font l’objet d’un effet de 







niveau du rapport entre ces documents et la nature de l’activité devant être réalisée 
dans un troisième temps. Un rapport qui est exprimé par les formes structurantes 
mais, exemple, avais, vous, certains et document84. Il était demandé aux élèves 
d’analyser ce matériel documentaire « non pas pour élaborer l’article de journal », 
mais pour établir des liens entre eux : 
 
Je les [documents] avais données aux élèves, et ils devaient utiliser le 
dossier documentaire non pas pour élaborer l’article de journal, mais tout 
simplement… exemple dans l’article de journal, ils nommaient l’une des 
#92résolutions ou ils nommaient un avis du #gouverneurgénéral, peu 
importe, et de faire le lien avec un passage dans la source primaire puis 
me l’indiquer. Exemple : discours de #louisjosephpapineau, paragraphe 
quatre, ligne cinq. Ils devaient m’en faire deux comme ça. (Sujet 05) 
 
Cette analyse documentaire peut être interprétée sous l’angle de la quatrième 
et de la cinquième étapes d’une analyse documentaire, consistant à identifier des 
éléments ou des principes pouvant être généralisés et à les appliquer dans l’analyse de 
d’autres documents. À la limite, nous pourrions attribuer cette analyse à la deuxième 
étape d’une démarche développementale, reposant sur la confrontation de différents 
points de vue, dans un contexte de discussion et de débat autour de la question du 
partage des pouvoirs. Une discussion qui n’aura jamais eu la chance de se produire 
cependant, car la majorité des élèves a rencontré des problèmes dans l’analyse de ces 
documents. Cet écueil a contraint cet enseignant à se tourner vers la présentation 
d’une stratégie de lecture, qui est la première étape d’un enseignement de stratégies et 
de routines85 : « j’ai donc été obligé de donner la stratégie […] ‘si vous voyez les 
mots de #conseilexécutif, #responsabilitéministérielle, #gouverneurgénéral, essayez 
de juste cibler un mot que vous allez comprendre, puis après ça, revenez en arrière et 
lisez la phrase pour faire le texte.’ » (Sujet 05) L’enseignement de cette stratégie 
                                                 
84 La forme avais est oblitérée par certains. 
85 Pour rappel, l’enseignement de stratégies et de routine vise l’apprentissage de règles pour réguler 
l’activité cognitive et en accroître l’efficacité. Ce modèle consiste à réaliser quatre étapes, à savoir a) 
présenter des euristiques, des stratégies ou des routines après avoir évalué les styles d’apprentissage 
des élèves, b) valider la compréhension des élèves de ces euristiques, stratégies ou routines, c) 
consolider cet apprentissage par l’exercice répété, et d) évaluer l’application de celles-ci. 
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n’aurait cependant pas fonctionné : « ça en a aidé plusieurs, mais pour l’ensemble des 
élèves, ça n’a pas fonctionné » (Sujet 05). Au niveau du processus d’attribution, cet 
enseignant effectue à l’instar des sujets 02 et 06 une attribution interne, dans la 
mesure où il explique les problèmes rencontrés par les compétences des élèves : « Le 
problème que j’ai eu, mais pas tous, mais la majorité des élèves était incapable de 
comprendre les textes en raison de leurs compétences informationnelles » (Sujet 05). 
 
L’analyse des explications apportées à l’égard de cette deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage a permis de préciser les propriétés probablement 
structurantes de son objectivation, présentées par le tableau 26. En outre, à cause des 
difficultés rencontrées par les sujets 02, 05 et 06, elle a révélé des propriétés du 
processus d’attribution, de nature interne, imputant celles-ci aux compétences des 
élèves ou à la nature des efforts réalisés. Inversement, cependant, ces difficultés ont 
rendu plus délicate l’identification de modèles de pratique, d’autant plus que cette 
analyse repose davantage sur la spécificité de la contribution de ces sujets, que sur un 
discours commun. Ainsi, pour le sujet 02, nous ne pouvons être catégorique quant au 
modèle de pratique, s’apparentant à une démarche de conceptualisation. Néanmoins, 
nous retenons que les contributions des sujets 06 et 07 mettent en évidence des 
propriétés congruentes au regard d’une démarche de conceptualisation. En outre, 
nous pouvons également retenir une démarche par contemplation pour le sujet 05, si 
nous conservons à l’esprit que ce dernier nourrissait cette intention à l’origine, en 




Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation d’enseignement-
apprentissage 2 – Explication) 
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insuffisantes des élèves) 
 
Pour s’assurer de la stabilité de ces propriétés, nous avons soumis à la 
validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à chacun 
des trois axes. Pour le premier axe, les formes décrivant une approche fondée sur la 
conceptualisation ont fait l’objet de cette validation : présentation, présentations, 
culture, mouvements, pensée, après, va, avoir, alors, liens, chinois, comme, Canada, 
carte, #fédérationcanadienne, #pâtéchinois et trois86. Les résultats sont représentés 
par la figure 51. 
 
                                                 
86 Pour rappel, les formes présentation, présentations, culture, mouvements, pensée, va et très font 
l’objet d’un effet de projection. La forme présentations est oblitérée par présentations, les formes 
culture et pensée sont oblitérées par mouvements, les formes #fédérationcanadienne, #pâtéchinois, 




Figure 51. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 2 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
Contrairement aux résultats de la validation des formes contribuant 
significativement au premier axe, également attribuées à une démarche de 
conceptualisation, ce plan factoriel révèle une tendance générale à la stabilité. Ainsi, 
la validation des formes présentation, présentations, culture, mouvements, pensée, 
#pâtéchinois, carte, Canada, liens et chinois ne donne pas lieu à de zones de 
confiance perceptibles. Cette zone est d’envergure limitée dans le cas des formes 
#fédérationcanadienne, trois et comme. Seules les formes après, avoir, alors et va 
peuvent être considérées relativement instables (après) et instables. Globalement, 
même si elles demeurent relativement stables, certaines formes situées dans la portion 
négative (gauche) de cet axe paraissent cependant moins stables que celles situées à 
l’autre extrémité de l’axe. Cette stabilité se reflète-t-elle dans la structure des 
deuxième et troisième axes, décrivant respectivement des démarches de 
conceptualisation et – probablement – de contemplation? 
 
Les formes contribuant significativement au deuxième axe soumises à la 
validation sont les suivantes : documents, images, autochtones, magistral, dossier, 
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québécoise, niveau, rapport, elle, faire, parce, monde, avoir, trop87. Les formes 
culture, mouvements, pensée, présentation, présentations et va, certes structurantes à 
l’égard de cet axe, ont été validées précédemment et ne le seront pas de nouveau. 
Pour rappel, ces formes décrivent deux modulations de la démarche de 
conceptualisation. Les résultats de cette validation, représentés par la figure 52, 
brossent un tableau contrasté. Les formes décrivant l’approche décrite par le sujet 06 
sont globalement plus instables, alors que seule la forme faire présente une ellipse de 
confiance d’envergure plus raisonnable. Les formes niveau, parce, avoir et monde 
peuvent être considérées instables, et même très instables dans le cas des forme 
rapport, elle et trop. Comparativement, la validation des formes documents, images 
et autochtones, qui sont le fait du sujet 07, donnent lieu à des zones de projection 
d’envergure plus limitée. Cependant, la stabilité des formes magistral, dossier et 
québécoise apparaît un peu plus discutable. 
 
 
Figure 52. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 1 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
 
                                                 
87 Pour rappel, les formes documents, autochtones, images, dossier, québécoise, niveau, rapport, elle, 
monde et avoir font l’objet d’un effet de projection. Les formes culture, mouvements, images et 
autochtones sont oblitérées par magistral. 
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Les formes suivantes, prudemment attribuées à une démarche par 
contemplation et contribuant significativement au troisième axe, ont été soumises à la 
validation (figure 53) : article, journal, devaient, élèves, #gouverneurgénéral, mais, 
exemple, avais, certains et document 88. Encore une fois, cette démarche de validation 
génère des résultats contrastés, alors que la majorité des formes apparaissent 
instables, tandis qu’aucune ellipse de confiance n’est perceptible autour des formes 
article et journal. À l’exception peut-être de document, la validation des formes 
devaient, mais, élèves, #gouverneurgénéral, exemple, avais et certains donne lieu à 
d’importantes zones de projection. 
 
 
Figure 53 Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 2 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 27, permettant de tirer quelques résultats. 
 
                                                 
88 Pour rappel, les formes article, journal, devaient, élèves et #gouverneurgénéral font l’objet d’un 
effet de projection. La forme article est oblitérée par journal, la forme devaient est oblitérée par élèves, 




Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 2 – Explication) 
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Les résultats de cette analyse, décrivant l’évaluation d’une deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage une fois complétée, ont permis d’identifier des 
propriétés structurantes de l’objectivation de l’APH. Des propriétés qui décrivent 
l’objectivation de l’APH et qui, à cause de leur stabilité, sont révélatrices de trois 
modèles de pratique : 
 
 Le modèle relevant de la conceptualisation est apparu non 
seulement le plus fréquent, mais le plus structurant. Il a été 
identifié aux deux premiers axes, pour des formes structurantes qui 
se sont avérées globalement plutôt stables. Des formes qui mettent 
principalement en évidence la troisième étape de réalisation de ce 
modèle, consistant à définir des propriétés conceptuelles, mais qui 
font également référence au deux étapes qui la précèdent (diriger 
l’attention des élèves sur ce concpet et donner des exemples). Ces 
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formes structurantes sont toutefois le fait des contributions 
spécifiques des sujets 06 et 0789. Ce resultat rejoint ce qui a été 
constaté pour la phase préactive, notamment en ce qui concerne le 
sujet 07. À cause de la difficulté à distinguer clairement un modèle 
de pratique, nous avons convenu de ne pas tenir compte de la 
contribution spécifique du sujet 02. 
 L’enseignement par contemplation a été identifié de manière 
homologue à la phase préactive de cette situation d’enseignement-
apprentissage. Relevant toujours de la contribution du sujet 05, ce 
modèle s’est avéré structurant dans des proportions équivalentes à 
celles constatées précédemment (plus ou moins 20%). En outre, il 
semble en reconduire les mêmes étapes, bien que la troisième étape 
puisse ne pas avoir eu lieu comme prévu. Cependant, les formes 
exprimant cette présence se sont révélées passablement instables. 
Par ailleurs, contrairement aux données de la phase préactive, ce 
modèle n’est plus représenté en opposition avec un modèle fondé 
sur la conceptualisation. 
 La première étape de l’enseignement de stratégies et de routines, 
consistant à présenter une stratégie de lecture aux élèves, est 
ressorti des données au troisième axe. Ce modèle s’inscrit en 
complément du précédent, au moment d’effectuer sa deuxième 
étape consistant à décrypter des sources historiques. 
 Les données relatives aux explications des sujets 02, 06 et 05 
mettent en évidence un contraste intéressant. Elles décrivent des 
situations d’enseignement-apprentissage qui ne se sont pas 
déroulées comme prévues et qui donnent lieu à des attributions 
internes. Des attributions qui imputent ces problèmes aux 
compétences ou à la nature des efforts réalisés par les élèves. 
                                                 




Cependant, leur niveau de stabilité diffère significativement : les 
explications du sujet 02 ont globalement beaucoup mieux résisté à 
la validation que celles des sujets 05 et 06. Cette référence à des 
attributions causales apparaît pour la première fois dans notre base 
de données avec cette deuxième situation d’enseignement-
apprentissage. 
 Si nous comparons ces résultats avec ceux obtenus lors de la 
première situation d’enseignement-apprentissage, nous constatons 
l’absence de l’enseignement par tâtonnement empirique, 
précédemment portée par les sujets 01, 05 et 07. Inversement, la 
démarche de conceptualisation est toujours présente et visiblement 
stable. 
 
Ces résultats apportent un nouvel éclairage sur les résultats relatifs à la phase 
préactive de cette situation d’enseignement-apprentissage, et sur ceux de la 
précédente. Ils soulignent ainsi l’importance du modèle fondé sur la 
conceptualisation, et – dans une moindre mesure – du tâtonnement empirique et de la 
découverte. Ils recensent également la présence de l’enseignement par contemplation 
et de celui de stratégies et de routines. Pour confirmer la stabilité de ces résultats, il a 
été convenu d’analyser l’objectivation de l’APH à la lumière d’une troisième 
situation d’enseignement-apprentissage. Est-il possible de voir la démarche de 
conceptualisation perdre de son importance ou de sa stabilité ? En outre, le 
tâtonnement empirique reviendra-t-il en force dans nos données ? Qu’adviendra-t-il 
de l’enseignement contemplatif et de celui de stratégies et de routines, qui ne 
demeurent, en définitive, que l’apanage d’un seul sujet ? 
 
2.5 La troisième situation d’enseignement-apprentissage : planification 
 
Sept enseignants ont répondu à cette question. À hauteur de 4262 formes 
lexicales, le corpus est comparable à celui généralement constitué pour les questions 
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précédentes. Son vocabulaire est cependant moins diversifié (21% de diversification 
du vocabulaire). Un corpus de 3286 formes lexicales a été soumis à l’AFC, pour une 
fréquence de coupure à quatre. Les trois premiers axes expriment 60,1% de l’inertie. 
 
La figure 54 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 44,1% de l’inertie totale. Le premier axe explique 22,8% de 
l’inertie. Il décrit une opposition entre deux modèles de pratique, s’articulant 
principalement aux planifications des sujets 02 (36,6%) et 05 (11,7%) quelque peu en 
retrait du discours commun, d’une part, et du sujet 07 (29,8%), d’autre part. Des 




Figure 54. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – planification) 
 
Pour préciser la signification de ces deux modèles, nous pouvons compter sur 
un nombre restreint de formes structurantes. Gravitant autour du sujet 02 dans la 
portion positive de cet axe (droite), les formes je, vais, faire, liens, aussi, 







structure d’activités fondée sur la conceptualisation90. Cette structure semble 
s’articuler aux premières et cinquième étapes d’une démarche de conceptualisation, 
qui consiste à diriger l’attention des élèves sur la signification concrète du concept à 
l’étude, et à l’appliquer avec d’autres concepts dans l’analyse de différentes situations 
historiques. Dans le cas de cette planification, le sujet 02 entame le concept 
d’industrialisation, pour comprendre les événements qui se sont produits dans la 
foulée de la création de la fédération canadienne. Pour ce faire, cet enseignant dirige 
d’abord l’attention des élèves sur la signification concrète de ce concept dans la vie 
quotidienne, exprimée par une marque de cigarettes : 
 
Moi, mon but, c’est de faire beaucoup de liens entre le passé et le présent. 
[…] je ne sais pas si je vais le faire, parce que je vais peut-être changer de 
style, d’approche. Je viens juste d’avoir un flash. Tu sais, les cigarettes 
players, avec la madame qui a un béret sur la tête, ça c’est un logo qu’on 
connaît pas mal tous, surtout les fumeurs. Comme c’est du régulier, il y a 
plus de fumeurs. Comme ça, je pense que je vais prendre le logo de ça, 
puis leur faire un lien comme quoi on les produisait à Montréal. Je vais 
faire un lien probablement comme quoi nous-autres, dans la grande région 
de Montréal, notre spécialité c’était les vêtements pour faire un lien avec 
#aujourdhui comme quoi leurs vêtements viennent pas de #stjérôme, mais 
que c’est du #madeinbangladesh et non #madeincanada, plus 
spécifiquement de Montréal. 
 
Dans cette même situation d’enseignement-apprentissage, cet enseignant 
abordera le concept d’industrialisation en lien avec les concepts d’État, de marché 
intérieur, de conditions de vie ouvrières, de syndicalisation, de crise économique et de 
politique économique. Ces concepts mettront en lumière les débuts de la fédération 
canadienne et l’affrontement avec les populations métis de la Rivière Rouge, au 
Manitoba. Tous ces concepts en interrelations permettra de « leur [les élèves] faire 
comprendre qu’il y a eu la naissance de l’industrialisation dans le #canadauni, donc 
cette industrialisation à l’intérieur de la fédération canadienne va s’accélérer : c’est 
qu’on crée un nouvel État, puis là il va créer un marché intérieur » (Sujet 02). Par le 
                                                 
90 Les formes Ontario, industrie, métis et test font l’objet d’un effet de projection. Les formes Ontario, 
industrie et métis sont oblitérées par test. La forme aussi est oblitérée par prendre, la forme cours est 
oblitérée par trois. 
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fait même, le concept d’industrialisation sera exemplifié par les événements qui se 
produisent à la même époque en Ontario et au Québec, de manière à illustrer deux 
significations possibles du concept d’industrialisation, lourde et légère : 
 
Je vais faire faire aussi des liens sur l’importance de la sidérurgie en 
Ontario lors de la naissance du Canada, puis faire des liens aussi avec la 
naissance de l’industrie automobile actuelle en Ontario, comme quoi c’est 
un moteur économique. La sidérurgie et nous, l’industrialisation, elle s’est 
rajoutée à l’industrie du bois, mais cette industrialisation-là, c’est une 
industrie légère : vêtements, cigarettes, puis l’industrie. Par contre, en 
Ontario, c’est plus une industrie lourde à l’époque, et faire des liens avec 
#aujourdhui. (Sujet 02) 
 
À l’opposé de cet axe, la planification décrite par le sujet 07 propose plutôt 
une approche principalement appuyée sur le tâtonnement empirique, même si elle 
s’inscrit dans le cadre plus large d’une démarche de conceptualisation. Cette 
démarche de conceptualisation préside à la planification générale du dossier culture et 
mouvements de pensée, qui débute avec une phase de tâtonnement empirique. Les 
formes structurantes ils, sont, on, fait, notes, dossier, présente, commence, tu, as, 
justement et faut décrivent les propriétés de cette phase, qui semble recouvrir les 
deuxième et troisième étapes de ce modèle91. La situation d’apprentissage est 
entamée par la présentation de trois documents : un texte de Jean Bodin de 1076, une 
gravure représentant Québec vers 1700, et un texte rédigé par un Jésuite à l’époque 
coloniale. Le modèle de tâtonnement empirique prête sa deuxième étape pour engager 
les élèves dans l’analyse de ceux-ci : « pour chacun des mouvements de pensée que je 
vais aborder, je commence avec un document qui sert d’introduction et je leur 
demande de m’expliquer ce que ça veut dire » (Sujet 07). Conformément à la 
troisième étape du modèle de tâtonnement empirique, chacun de ces textes est 
collectivement analysé, par un questionnement dirigé par l’enseignant et les 
                                                 
91 Les formes notes, dossier et faut font l’objet d’un effet de projection. La forme sont est oblitérée par 
vraiment, la forme dossier est oblitérée par introduction et élections, la forme fait est oblitérée par 
pensée, et les formes as et justement sont oblitérées par notes. 
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différentes interprétations des élèves. Des interprétations qui sont consignées par les 
élèves dans leurs notes de cours : 
 
Ça passe assez bien. On prend des notes. Une fois que c’est fait, il ne reste 
plus beaucoup de temps au cours, mais on s’embarque dans des documents 
de l’époque de la #nouvellefrance. C’est tous des manifestions culturelles. 
Ça peut être #louisxiv, ça peut être une image ou un extrait de texte. Il faut 
qu’ils m’indiquent à quel mouvement de pensée ça se rattache, puis qu’ils 
m’indiquent aussi… je ne me souviens plus qu’est-ce que je demandais… 
En gros, ils analysent le document, voilà! (Sujet 07) 
 
Nous constatons donc que le tâtonnement empirique, démarche absente de la 
situation d’enseignement-apprentissage précédente, revient dans le cadre de celle-ci, 
sous l’impulsion du discours spécifique du sujet 07. En outre, il faut souligner qu’elle 
n’apparaît pas reliée à des modalités d’évaluation, contrairement à ce que nous avions 
identifié pour la première situation d’enseignement-apprentissage. La même tendance 
est-elle observable pour le deuxième axe? Celui-ci compte pour 21,4% de l’inertie 
totale, et il exprime une opposition entre deux contextes de la démarche de 
conceptualisation, selon qu’elle s’inscrit ou non dans un contexte d’évaluation des 
connaissances. Une démarche de conceptualisation fondée sur la définition de 
concepts est principalement illustrée par la planification du sujet 05 (60,7%). Les 
formes concepts, #consciencehistorique, questions, question, poser, raison, 
connaissances, élèves, voir, donne, fin et toujours décrivent une situation 
d’enseignement-apprentissage structurée autour des trois premières étapes de la 
démarche de conceptualisation92. Des étapes qui, pour rappel, consistent à diriger 
l’attention des élèves sur la signification attribuée au concept à l’étude, à en donner 
des exemples concrets et à en définir les propriétés. Ainsi, dans un premier temps, cet 
enseignant pose trois questions de « conscience historique » à ses élèves, qui sont 
autant une manière de problématiser le concept à l’étude – la formation de la 
                                                 
92 Les formes concepts, #consciencehistorique, questions, question, poser, raison, connaissances, voir, 
donne, fin et toujours font l’objet d’un effet de projection. Les formes #consciencehistorique, poser et 
donne sont oblitérées par raison. 
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fédération canadienne – que d’en donner des exemples concrets en lien avec d’autres 
concepts (urbanisation, industrialisation et immigration) : 
 
La situation se déroule en deux temps. Au premier cours, avant d’avoir vu 
la matière, […] je vais poser trois questions à mes élèves : les questions de 
#consciencehistorique. La première question : pour quelle raison 
#quatrevingt pourcent de la population du Canada habitude dans des zones 
urbaines, dans des villes en fait? Je vais poser la question : pour quelle 
raison l’autoroute transcanadienne passe dans le sud du Canada, 
spécialement le long de la frontière? Et l’autre question est : pourquoi 
#aujourdhui la société canadienne est multiculturelle? Tout dépendant de 
leur niveau de #consciencehistorique, ça me permet de voir c’est quoi les 
connaissances initiales qu’ils ont, et après je vais pouvoir orienter mon 
cours avec ça. Et à la fin, à la toute, toute, toute fin, une fois qu’on va avoir 
travaillé les connaissances, qu’on va avoir travaillé les perspectives et tout 
ça, là je vais poser les trois mêmes questions. J’imagine qu’avec leur 
bagage historique, les élèves vont pouvoir faire des liens entre le passé – 
qu’est-ce qu’ils ont vu – et le présent. (Sujet 05) 
 
Cette phase de problématisation est complétée, dans un deuxième temps, par 
la définition formelle des concepts, correspondant à la troisième étape d’une 
démarche de conceptualisation. Cette définition est imposée « par en haut » au cours 
d’un exposé magistral, pour être retravaillée par les élèves : 
 
L’activité d’apprentissage, il y a toujours une partie magistrale. Je prends 
toujours quinze à vingt minutes pour expliquer certains concepts et 
certains liens, et les élèves travaillent toujours à l’élaboration d’un réseau 
de concepts, avec des concepts qu’ils vont trouver dans des lectures que je 
donne en classe. Exemple, je donne… lisez de telle page à telle page, et au 
tableau je donne une série de cinq à dix concepts par exemple, et là les 
élèves doivent élaborer un réseau de concepts avec les mots que j’ai mis au 
tableau en utilisant le #cahierdexercices, mais le #cahierdexercices c’est 
comme un texte d’exercices. C’est ça. (Sujet 05) 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes structurantes faire, puis, comme, 
vais, aussi et ontario décrivent principalement la planification du sujet 02, visant à 
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s’assurer de la connaissance des élèves des causes de la fédération canadienne93. 
Cette situation décrit une variante de la cinquième étape d’une démarche de 
conceptualisation, mais cette fois dans un contexte d’évaluation : 
 
Le prochain cours, je l’avais annoncé : un petit test. Ce test-là, ça va être 
surtout sur la création du Canada […] sur les causes de la fédération 
canadienne, sur l’AANB avec sa structure politique, certains éléments de 
changement et de continuité, etc. Puis probablement – ce n’est pas très 
réforme – j’ai déjà annoncé dans le test en question que je vais inclure une 
carte du Canada, puis ils devront identifier certaines provinces 
canadiennes. Mais celle que je vais utiliser, ça va être celle que je vais 
reprendre par la suite durant l’#annéescolaire, surtout pendant ce chapitre-
là. C’est sûr que je vais leur demander où est le Manitoba, où est la 
#colombiebritannique, puis je vais leur demander une date d’entrée pour 
une des deux, soit 1870 pour le Manitoba. Puis je vais faire un lien aussi 
avec l’Ontario. Je vais demander peut-être une province maritime, soit le 
#nouveaubrunswick, soit la #nouvelleécosse avec une capitale. Puis je vais 
probablement prendre Toronto aussi, la grosse ville canadienne, mais qui 
est aussi la capitale de l’Ontario. Comme ça, ce n’est pas réforme, ça ne 
fait pas partie du programme d’éducation [de formation], mais s’ils 
n’utilisent pas minimalement leur carte géographique du Canada, ça ne 
sera pas évident de leur enseigner les notions d’histoire et les perceptions 
du #temps. (Sujet 02) 
 
Le troisième axe compte pour 16% de l’inertie totale (Figure 55), et il exprime 
une opposition entre des démarches de tâtonnement empirique et de 
conceptualisation. 
 
                                                 




Figure 55. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 3 – planification) 
 
Les formes suivantes situées dans la portion négative (inférieure) de cet axe 
rendent compte d’une démarche de tâtonnement empirique : huit, cours, tu, 
apprentissage, documents, encore, beaucoup, trop, fois, situation, pensée et 
historique94. Ces dernières sont principalement le fait des planifications des sujets 01 
(20,5%) et 04 (27,1%), permettant difficilement l’identification assurée d’étapes de 
réalisation à cause de leur durée ou de leur agencement avec au moins un autre 
modèle de pratique. Dans le cas du sujet 01, qui tend à se détacher du discours 
commun, cette planification est répartie sur huit périodes de soixante-quinze minutes, 
articulant l’analyse de documents historiques à des présentations magistrales. Si ces 
dernières sont principalement mobilisées par sur les concepts du dossier à l’étude 
(pouvoir et pouvoirs), l’analyse documentaire vise à contribuer à l’apprentissage de 
concepts disciplinaires, tels les rapports cause-conséquence et continuité-
changement : 
 
                                                 
94 Les formes huit, apprentissage et trop font l’objet d’un effet de projection. La forme historique est 







Je suis plus en mode traditionnel ces temps-ci, donc je parle beaucoup. 
Est-ce que j’ai fait nécessairement quelque chose qui favorise la pensée 
historique? C’est sûr qu’on va travailler beaucoup beaucoup au niveau de 
la recherche avec l’utilisation de documents de première source. Parce que 
c’est une grosse difficulté. Je vais surement travailler cause-conséquence 
et continuité-changement dans cette partie-là. Encore une fois, en 
prévision de l’examen du #mels qui est notre dernière thématique. (Sujet 
01) 
 
Dans la même veine, le sujet 04 met de l’avant l’analyse documentaire dans sa 
planification, mais encore une fois les formes structurantes ne permettent pas de 
distinguer d’étapes spécifiques. Des formes qui, par ailleurs, pointent un 
enseignement de stratégies et de routines relevant, dans ce cas-ci, du 3QPOC. La 
description de cette situation d’enseignement-apprentissage, indiquée par les formes 
structurantes, révèle qu’il ne s’agit pas tellement de la présentation d’une routine – ce 
qui a été fait précédemment – qu’une consolidation de celle-ci par exercisation. Une 
exercisation, qui correspond à la troisième étape de ce modèle de pratique et qui, dans 
ce cas-ci, consiste pour les élèves à analyser des documents pour les associer à la 
bonne constitution, soit l’Acte constitutionnel de 1791 et l’Acte d’Union de 1840. 
L’enseignement de cette routine permet, selon cet enseignant, de développer 
graduellement la pensée historique : « Il y a une routine. Mais ce que j’apprends de 
plus en plus en essayant de mettre de la pensée historique dans mes cours, c’est que 
ça se greffe à petite dose » (Sujet 04). 
 
À l’autre extrémité de cet axe, nous retrouvons encore une situation 
d’enseignement-apprentissage calquée sur la démarche de conceptualisation, articulée 
autour des formes structurantes gens, élections, les, même, sont, etc, vont et 
vraiment95. Cette fois, cependant, cette situation exprime le discours spécifique du 
sujet 06 (41,6%), et elle se distingue par son respect pratiquement scrupuleux de 
chacune des étapes qui définissent cette démarche. Cette situation consiste à faire 
vivre une expérience du concept d’élection aux élèves, dans le contexte du projet 
                                                 
95 Les formes gens, élections, même et vraiment font l’objet d’un effet de projection. La forme les est 
oblitérée par présenter. 
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Jeunes électeurs. Dans un premier temps, l’attention des élèves à l’endroit du concept 
d’élection est interpellée par une présentation des objectifs et des modalités de ce 
projet. Dans un deuxième temps, ces élèves font une première expérience de ce 
concept en complétant un questionnaire en ligne (la Boussole électorale, accessible 
sur le site internet de Radio-Canada), qui est une manière de leur faire comprendre 
que de participer à des élections implique de faire un choix fondé sur des valeurs et 
des idées : « en bout de ligne, ça leur présente c’est quoi leur allégeance. Est-ce qu’ils 
sont davantage #partiquébécois, #caq, #québecsolidaire, etc. donc par rapport à leurs 
valeurs. Donc ils vont faire cela » (Sujet 06). Dans un troisième temps, des 
représentants de ces partis ont été contactés afin qu’ils présentent aux élèves de cette 
école leur programme électoral respectif. Cette étape peut être interprétée comme 
étant celle consistant à définir des propriétés du concept d’élection dans le contexte 
politique actuel. Dans un quatrième temps, c’est l’application du concept d’élection 
dans un autre contexte, qui n’est pas celui du questionnaire en ligne, mais plutôt de 
« vraies » élections libres, réalisées sur une base volontaire en dehors des heures de 
cours (midi). Cette expérience du concept d’élection est complétée, dans un 
cinquième temps, par l’analyse historique de la mise en place de la Fédération 
canadienne à l’aide des concepts de démocratie, de fédération, de gouvernement 
responsable, d’assemblée législative, etc. : 
 
En plus, c’est vraiment pertinent que ça arrive là, je suis contente, car au 
niveau de mon programme en histoire, je suis rendue à la fédération 
canadienne. On travaille là-dessus. Tout le processus électoral, la 
démocratie, le système fédéral, la fédération, le gouvernement… que ce 
soit fédéral ou provincial, c’est le même principe. Alors l’Assemblée qui 
vote les lois, le #gouvernementresponsable, les gens qui sont élus qui 
deviennent ministres, donc tout ça… alors c’est vraiment tout le processus 
qui est là et ça, c’est vraiment plus concret. Moi, je trouve cela pertinent. 
(Sujet 06) 
 
L’analyse de cette troisième situation d’enseignement-apprentissage a permis 
d’identifier des modulations de modèles de pratique fondés sur la conceptualisation, 
le tâtonnement empirique et l’enseignement de stratégies et de routines. Ces 
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modulations rendent respectivement compte de la planification des sujet 02, 05 et 06 
illustrant des étapes spécifiques de la conceptualisation, et de celle des sujet 01, 04 et 
07, orientées vers l’analyse documentaire avec ou sans enseignement de stratégies et 
de routines. Ces modèles, et les formes lexicales en fonction desquelles ils ont été 
identifiés, sont présentés dans le tableau suivant (Tableau 28), pour chacun des axes 
analysés, en inscrivant les formes en opposition dans des lignes distinctes. 
 
Tableau 28 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 3 – Planification) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, traduisant une opposition entre des 
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démarches relevant de la conceptualisation et du tâtonnement empirique, les formes 
vais, industrialisation, liens, Canada, aussi, Ontario, métis, test, ils, sont, notes, 
dossier, fait et présente ont fait l’objet de cette démarche de validation, dont les 
résultats sont représentés par la figure 5696. 
 
 
Figure 56. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
Ces résultats révèlent une tendance générale à la stabilité, notamment des 
formes structurantes exprimant une démarche fondée sur le tâtonnement empirique. À 
l’exception des formes Canada, liens, industrialisation, aussi et test relevant d’une 
démarche de conceptualisation, dont les zones de projection apparaissent de grande 
envergure, la plupart des autres formes lexicales ont des ellipses de confiance de taille 
raisonnable. C’est le cas de vais et métis pour la démarche de conceptualisation, et de 
ils, fait, sont et dossier pour celle de tâtonnement empirique. Plus stables encore, les 
formes Ontario (conceptualisation) et notes (tâtonnement empirique) ne donnent pas 
lieu à de zone de projection perceptible au terme de leur validation. 
 
                                                 
96 Pour rappel, les formes Ontario, notes et dossier font l’objet d’un effet de projection. 
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Les formes suivantes, contribuant significativement au deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : faire, puis, comme, concepts, 
#consiciencehistorique, questions, poser, raison, connaissances, élèves, voir et 
donne97. Les résultats de cette validation, projetés sur les axes 2 et 3, sont illustrés par 
la figure 57. 
 
 
Figure 57. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait contrasté, alors qu’il présente les résultats 
de la validation de formes exprimant deux modulations possibles d’une démarche de 
conceptualisation, selon qu’elle est articulée ou non à une évaluation des 
connaissances. Les formes situées dans la portion positive (supérieure) de cet axe 
s’avèrent être relativement stables, à l’instar de vais, aussi et Ontario validées 
précédemment et également structurantes. Les formes situées à l’autre extrémité de 
cet axe se présentent globalement sous le signe de l’instabilité. Hormis les formes 
                                                 
97 Les formes structurantes vais, aussi et Ontario ont déjà été validées. Pour rappel, les formes 
concepts, #consiciencehistorique, questions, poser, raison, connaissances, voir et donne font l’objet 




#consiciencehistorique et raison, dont la validation ne donne pas lieu à de zones de 
projection visibles, et questions jugée relativement stable, les formes concepts, poser, 
connaissances, élèves, voir et donne sont plutôt instables. Ces résultats donnent à 
penser qu’une démarche de conceptualisation pilotée dans une perspective 
d’évaluation des apprentissages est plus structurante et globalement plus stable. 
 
Contribuant significativement au troisième axe, les formes pensée, historique, 
apprentissage, documents, beaucoup, trop, situation, gens, élections, même, vont, 
sont et vraiment ont été soumises à la validation98. Les résultats de cette validation, 
projetés sur les axes 1 et 3, sont présentés par la figure 58. 
 
 
Figure 58. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 3 – planification) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
La validation de ces formes brosse un tableau contrasté. Pour le modèle fondé 
sur le tâtonnement empirique, les formes situation et historique peuvent être 
considérées relativement instables, tandis que apprentissage et beaucoup sont 
                                                 
98 Pour rappel, les formes apprentissage, trop, gens, élections et même font l’objet d’un effet de 
projection. En outre, la forme gens est oblitérée par élections. 
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visiblement instables. Inversement, les formes structurantes trop et documents 
décrivant l’enseignement de stratégies et de routines font preuve de stabilité, et d’une 
relative stabilité dans le cas de pensée. Dans la portion négative (inférieure) de cet 
axe, la validation des formes vont et vraiment donne lieu à d’importantes zones de 
projection, traduisant leur relative instabilité. Les autres formes gens, élections, sont 
et même tendent à une relative stabilité. Pour rappel, ces dernières formes rendent 
compte d’une démarche par conceptualisation réalisée intégralement. 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 29, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 29 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 3 – Planification) 
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Les résultats de cette analyse, décrivant la planification d’une troisième 
situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des propriétés 
structurantes de l’objectivation de l’APH. Des propriétés qui décrivent l’objectivation 
de l’APH et qui, à cause de leur stabilité, sont révélatrices de trois modèles de 
pratique. Ces modèles paraissent susceptibles d’être reconduits lors de la phase 
postactive, une fois la phase interactive complétée : 
 Le modèle relevant de la conceptualisation est, encore une fois, le 
plus fréquent, alors qu’il a été identifié aux trois axes.Toutefois sa 
stabilité est variable. Ce phénomène, et la diversité des 
modulations de ce modèle, pourraient être attribuables aux 
contributions spécifiques. D’une stabilité très relative, les 
contributions des sujets 02 et 05 rend compte d’une modulation 
autour des première et cinquième étapes. Inversement, celles des 
sujets 07 et 06, aux deuxième et troisième axe, sont plutôt stables, 
et articulées aux trois premières étapes (sujet 07) ou aux cinq 
étapes (sujet 06). 
 Le tâtonnement empirique est également bien présent, mais dans 
une moindre mesure, alors qu’il a été identifié aux premier et 
troisième axes. Sa stabilité est également variable, alors que la 
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contribution du sujet 07 s’avère stable au premier axe, mais que 
celle des sujets 01 et 04 au troisième axe s’est avérée instable. 
Encore une fois, la variabilité de la stabilité pourrait être 
attribuable aux contributions spécifiques. 
 L’enseignement de stratégies et de routines (3QPOC) est recensé 
pour une deuxième fois, mais seulement au troisième axe, pour le 
sujet 04. Néanmoins, les formes structurantes décrivant ce modèle 
ont fait preuve de stabilité. 
 Les modèles relevant de la conceptualisation et du tâtonnement 
empirique se présentent en opposition. Cependant, il est intéressant 
de constater qu’ils peuvent s’articuler au niveau des pratiques 
individuelles. Toutefois, l’enseignement de stratégies et de routines 
ne semble pas traduire d’opposition structurelle. 
 Contrairement aux précédentes planifications, celle-ci ne permet 
pas de classer catégoriquement les sujets. Certes, les sujets 02, 05 
et 06 adoptent une démarche relevant de la conceptualisation. 
Toutefois, les autres (01, 04 et 07) planifient une démarche qui est 
principalement, mais non exclusivement, fondée sur le 
tâtonnement empirique. 
 Finalement, nous pouvons constater l’absence d’un modèle 
relevant de la contemplation, et cela en dépit de la présence d’un 
vocabulaire homologue. Ainsi, il est encore question de conscience 
historique, mais cette fois elle ne consiste plus à se mettre dans la 
peau de personnages historiques, mais à mettre au jour les 
connaissances initiales des élèves. 
 
Un retour sur cette situation d’enseignement-apprentissage, une fois celle-ci 
complétée, est nécessaire pour valider ces résultats. Les modèles de pratique 
structurés autour de la conceptualisation et de l’analyse documentaire émergeront-ils 
encore de manière aussi stable des données? Les propriétés de ces modèles vont-ils se 
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préciser? En l’occurrence, de nouveaux éléments vont-ils apparaître? L’analyse des 
explications apportées à l’égard de cette troisième situation d’enseignement-
apprentissage permettra d’apporter des réponses à ces questions, mais surtout de 
mettre en perspective les résultats obtenus jusqu’ici pour l’analyse des trois situations 
d’enseignement-apprentissage, et de tirer des conclusions sur les modèles de pratique 
les plus stables. 
 
2.6 La troisième situation d’enseignement-apprentissage : explication 
 
Les sept enseignants ayant précédemment planifié cette situation 
d’enseignement-apprentissage ont répondu à cette question. À hauteur de 3176 
formes lexicales, le corpus recueilli est moins volumineux que celui constitué pour 
les quelques analyses précédentes. Il présente un taux de diversification du 
vocabulaire de 24,9%; un résultat attribuable entre autres à son plus maigre volume. 
Un corpus de 2158 formes lexicales a été soumis à l’AFC, avec une fréquence de 
coupure arrêtée à cinq. Les trois premiers axes générés par cette analyse expriment 
72,4% de l’inertie. 
 
La figure 59 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 52,3% de l’inertie totale. Le premier axe explique 30,7% de 
l’inertie, et il rend compte de deux démarches d’enseignement qu’il met en 
opposition, relevant respectivement de la conceptualisation et du tâtonnement 
empirique. Nous constatons donc une tendance homologue à celle décrite pour le 
premier axe de l’analyse précédente, principalement articulé aux planifications des 
sujets 02 (conceptualisation) et 07 (analyse documentaire). Des sujets qui, sans se 
détacher nettement du discours commun, contribuent respectivement à 54,4% et à 





Figure 59. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – explication) 
 
Situées dans la portion positive de cet axe, les formes était, documents, oui, 
prévu, ils, ne, le et #temps décrivent une démarche d’enseignement fondée sur la 
deuxième étape du tâtonnement empirique99. Reconnaissant unanimement que celle-
ci s’est déroulée comme « prévu » (était, oui, prévu), les explications des sujets 07 
(29%), 04 (8,7%) et 06 (5,7%) rendent compte de situations d’enseignement-
apprentissage consistant à identifier, lire et à interpréter des documents écrits et 
iconographiques : « ils devaient chercher les documents et distinguer les documents 
écrits et visuels selon les différents thèmes qu’on a abordés durant le chapitre » (Sujet 
04). Les explications du sujet 07 sont passablement homologues à ces dernières : 
« donc il y avait un portrait de #louisxiv, un portrait de #françoisdelaval, il y avait des 
raquettes, ce genre d’images-là. Puis, ils ont quand même commencé le travail en 
classe, qui est à finir finalement à la maison, où ils devaient identifier ces symboles-
là. » Nous retrouvons donc le même modèle de pratique, même si celui-ci apparaît 
                                                 
99 Les formes documents, oui et prévu font l’objet d’un effet de projection. La forme #temps est 







tronqué au regard de la situation d’enseignement-apprentissage planifiée : les élèves 
ne complètent pas la deuxième étape en classe, qu’ils doivent compléter à la maison. 
 
L’autre extrémité de ce premier axe illustre une situation d’enseignement-
apprentissage qui, contrairement aux précédentes, ne s’est pas déroulée comme 
prévu : « Vraiment pas… hé, hé! Regarde, on a eu une #semainederelâche et pour les 
élèves, ça a été un gros reset sur le plan intellectuel. […] bien, entre les livres et la 
réalité, on travaille avec des humains » (Sujet 02). Sous cet angle, cet enseignant fait 
de nouveau une attribution interne : les problèmes encourus sont imputés au niveau 
de connaissance des élèves. Cette attribution semble avoir présidé à un changement 
de cap, alors qu’aux première et cinquième étapes de la démarche de 
conceptualisation, il en intègrera la deuxième étape. Les formes structurantes 
suivantes, principalement articulées aux explications du sujet 02, décrivent une 
démarche de conceptualisation autour du concept d’immigration : là, j, je, vais, avais, 
ai, faire, liens, sur, avec, etc., immigration, #politiquenationale, carte, métis, 
#cheminedefer, industrialisation, Canada et prochain100. Initialement, une évaluation 
des connaissances était prévue, mais après une discussion informelle avec ses élèves 
pour faire le point sur leurs apprentissages, cet enseignant a plutôt choisi d’entamer là 
démarche à partir du devoir à compléter au cours de la semaine de relâche : « Là j’ai 
dit : bon, je vais faire un petit retour avec ça. Quand on s’était quitté avant la 
#semainederelâche, j’avais travaillé sur les #chemindefer et ces affaires-là, et j’avais 
fait un lien avec le #patéchinois » (Sujet 02). Ce faisant, cet enseignant met en œuvre 
la première étape de la démarche de conceptualisation, qui consiste à attirer 
l’attention des élèves sur la signification précédemment attribuée au concept 
d’immigration, pour paver la voie à la fois à cette situation d’enseignement-
apprentissage, mais également à la prochaine : « Bien là, j’ai fait un petit retour sur 
l’immigration britannique […]. Parce que je fais exprès pour faire ça, parce que je 
                                                 
100 La forme j est oblitérée par petit. La forme avais est oblitérée par industrialisation. La forme avec 
est oblitérée par entre. Les formes liens, etc., immigration, #politiquenationale, carte, métis, 
#chemindefer et Canada sont oblitérées par prochain. 
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sais que demain, au prochain cours, ça va être la #politiquenationale de 
#johnamacdonald, avec la diversification de l’immigration » (Sujet 02). 
 
La deuxième étape de la démarche de conceptualisation est réalisée avec 
l’identification d’exemples concrets de cette immigration, à partir de cette carte du 
Canada sur laquelle les élèves doivent indiquer le passage du chemin de fer 
transcanadien. Ces exemples sont donnés à travers l’immigration venue des états 
esclavagistes des États-Unis au cours de la guerre de Sécession, sévissant à la même 
époque : « Là, j’ai fait des liens avec la communauté noire, qui est très importante. 
C’est près de #vingtcinq pourcent de la population d’Halifax! » (Sujet 02) À l’aide 
d’un extrait vidéo, cet enseignant a également établi un lien avec l’importante 
immigration irlandaise au Québec : 
 
Puis là, dans la #minutesdupatrimoine, c’était des petits irlandais 
orphelins qui se faisaient adopter par des #canadiensfrançais. Puis là, ça 
montrait l’importance de la forte population québécoise qui est de 
descendance irlandaise. Là, c’est ça, j’ai fait des liens entre l’immigration 
irlandaise et qu’on avait des premiers ministres qui s’appelaient Johnson 
qui étaient de descendance irlandaise, etc. (Sujet 07) 
 
Quant aux troisième et quatrième étapes de la démarche de conceptualisation, 
elles sont supplantées par la cinquième étape qui consiste à appliquer ce concept 
d’immigration avec ceux d’industrialisation et d’urbanisation qui accompagnent la 
création de la fédération canadienne. Toutefois, cet enseignant a laissé tomber son 
plan initial : « là, je me donnais quinze minutes pour commencer le concept 
d’industrialisation, mais là je me suis dit [zut], tant qu’à y être, je vais faire une bonne 
révision » (Sujet 02). Cet esprit de révision pourrait expliquer le nombre 
passablement élevé de formes contribuant significativement à cet axe, ainsi que le 
sentiment de « congestion conceptuelle » qui s’en dégage. Ainsi, le concept 
d’immigration n’est pas défini pour lui-même, mais plutôt à la lumière du réseau 




Puis là, je me disais que je vais faire une genre de révision. Puis là, c’est 
identifier la capitale fédérale qui était Ottawa. Puis là, je disais en passant 
que c’est #johnamacdonald qui voulait un gouvernement centralisateur, 
etc. Là, j’ai pris les petites capitales provinciales. On les a identifiées. J’ai 
fait un lien avec #georgesétiennecartier, les négociations pour la création 
de l’AANB, 1864, les négociations. Là, j’ai envoyé le #train jusque… 
dans le fond. J’ai fait un retour sur la #colombiebritannique. Pourquoi il 
fallait faire un #chemindefer. Donc, c’était de relier les colonies entre 
elles, etc. parce qu’on a perdu le marché de la #grandebretagne. […] 
Toujours en travaillant sur la carte, quand je corrigeais, là, j’ai envoyé le 
#chemine de fer. Là j’ai dit : « à partir du prochain cours, je vais faire 
Manitoba, Saskatchewan, Alberta. Là, vous allez voir, ils vont tomber sur 
un peuple qui va s’appeler les Métis. Les Métis vont faire des rébellions, 
comme les #canadiensfrançais ont fait en 1837-1838. Si on fait un lien, 
Saskatchewan-Alberta, la plupart du monde qui est là, c’est une bande 
d’anglophones, mais ils ont des noms de familles allemandes et 
ukrainiennes pour beaucoup d’entre eux. Puis ça, c’est à partir du 
prochain cours, comme vous pouvez voir, ça va se diversifier. Là, je 
tablais un peu pour la #politiquenationale du prochain cours. (Sujet 07) 
 
Les formes structurantes à l’égard du deuxième axe, représentant 24,6% de 
l’inertie, ne décrivent pas clairement les contours de modèles de pratique. Elles 
n’expriment pas d’opposition structurelle entre des modèles de pratique, mais entre 
des contributions. Des contributions dont les formes structurantes varient selon 
l’appréciation de la phase interactive. En l’occurrence, ce sont celles avancées par les 
sujets 06 (37,5%) et 04 (25,8%), d’une part, et par le sujet 07 (25,6%), d’autre part, 
qui polarisent le tracé de cet axe. Les sujets 04 et 06 décrivent des situations 
d’enseignement-apprentissage qui, globalement, semblent avoir été conformes à leurs 
attentes, comme en témoignent les formes structurantes suivantes : oui, bien, prévu, 
documents, était, ont, révision, élèves et cours101. Dans un cas comme dans l’autre, 
nous ne retrouvons pas de référence explicite à une forme ou une autre de démarche, 
mais plutôt une préoccupation pour la synthèse des apprentissages, en vue de 
l’évaluation à venir : « Oui, ça se déroule exactement comme prévu. D’ailleurs, on est 
rendu à la fin du module complètement et en mode révision : révision pour l’examen 
qui s’en vient. C’est sûr que les résultats, je ne les ai pas encore, mais oui, ça s’est 
                                                 
101 Les formes oui, bien, prévu, documents, ont et révision font l’objet d’un effet de projection. 
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bien présenté » (Sujet 06). Le sujet 04 qui, nous l’avons mentionné précédemment, 
emprunte une démarche fondée sur le tâtonnement empirique, s’exprime en des 
termes similaires : « Oui, ça s’est déroulé comme prévu. Les élèves devaient se 
chercher des documents. En fait, c’était une synthèse du dossier quatre » (Sujet 04). 
Cette appréciation de la réalisation de cette situation d’enseignement-apprentissage a 
donné lieu, par le fait même, une attribution à la fois interne (efforts des élèves) et 
externe (dispositif) de sa réussite : « Les jeunes ont aimé ça. La participation était 
bonne, les attentes ont été atteintes. Les élèves ont remis les travaux à temps, le 
français avait été bien supervisé; l’animation… c’était bien intéressant… » (Sujet 06) 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes plus, que, #temps, #régimefrançais, 
demande et pensée rendent compte d’une analyse documentaire (tâtonnement 
empirique) qui ne s’est pas déroulée comme prévu, alors qu’elle a suscité quelques 
surprises lors de sa deuxième étape de réalisation102. Pour rappel, le sujet 07 met en 
œuvre cette analyse documentaire, laquelle est enchâssée par une démarche de 
conceptualisation au début et à la fin du dossier thématique. Cette situation 
d’enseignement-apprentissage doit consister en l’analyse de documents 
iconographiques (portraits de Louis XIV, François de Laval, symboles religieux, etc.) 
pour les attribuer à des mouvements de pensée. Le premier élément de surprise est 
apparu du côté des mouvements de pensée, tels l’absolutisme, le catholicisme et le 
gallicanisme sous le régime français, que les élèves parvenaient difficilement à se 
représenter : « ça ne cadrait pas trop avec leur conception du monde. Puis ils se 
demandaient un peu qu’est-ce que ça pouvait faire dans le fond? Comment les gens 
pouvaient accepter qu’il y ait un tel ordre social? Donc, ça nécessitait des 
explications » (Sujet 07). Le deuxième élément de surprise a émergé un peu plus tard 
au cours de cette situation d’enseignement-apprentissage, en lien avec la difficulté de 
plusieurs élèves à articuler des événements à des concepts, et à les inscrire dans un 
ordre chronologique. Suite à cette situation, cet enseignant s’est montré préoccupé par 
                                                 
102 Les formes #temps, #régimefrançais et demande sont oblitérée par pensée. 
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la compréhension que peuvent avoir ses élèves du temps historique (#temps), c’est à 
dire chronologique : 
 
Est-ce que cet élève-là, si je l’avais questionné autrement… en fait ces 
élèves-là, car ils sont plusieurs en fait, ils auraient pu départager 
verbalement? Mais pour le moment, c’est un peu décevant. Donc je 
pensais que c’était plus maîtrisé que ça. J’ai même des élèves qui… il y a 
une ligne du #temps avec quatre boîtes comme dans l’examen du 
Ministère, sauf que nous on n’en donne pas une gratuite, puis ils m’ont 
demandé l’ordre chronologique, c’est quoi? Et pourtant ça en est qui sont 
forts normalement! Ça me chicotte… je me demande ce qui s’est passé. 
(Sujet 07) 
 
Cette difficulté à faire apprendre le concept de chronologie apparaît 
intéressante. Est-elle attribuable à l’hybridation de démarche conceptuelle et 
d’analyse documentaire? En principe cette première aurait dû normalement remédier 
à cette lacune, mais le temps historique n’est-il pas l’un des concepts disciplinaires 
développés par l’analyse documentaire? Cette lacune est-elle attribuable à la mise en 
œuvre déficiente de ces démarches par cet enseignant? Nous reviendrons au cours du 
prochain chapitre sur ces questions. 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 60, représente 17,1% de l’inertie totale. 
Il pourrait décrire une opposition entre des modèles de conceptualisation et de 
tâtonnement empirique, mais le problème est que bien peu de formes lexicales les 
décrivant sont structurantes et ni particulièrement descriptives. C’est la raison pour 
laquelle nous ne sommes pas catégoriques quant à leurs étapes spécifiques de 
réalisation. Dans la portion positive de cet axe (supérieure), les formes oui, très, bien, 
ont, était, révision et pas expriment la satisfaction des sujets 06 (27%) et 05 (6%) au 
regard de leurs attentes pour cette situation d’enseignement-apprentissage103. Une 
situation qui est articulée à une démarche de conceptualisation, et qui pourrait 
                                                 
103 Les formes oui, très, bien,,ont et révision font l’objet d’un effet de projection. La forme pas est 
partiellement oblitérée par été. 
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s’apparenter aux troisième et cinquième étapes de réalisation, mais qui est marquée 
par la contribution spécifique du sujet 06. 
 
 
Figure 60. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 3 – explication) 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes documents, ils, avaient et leur 
rendent compte d’une situation d’enseignement-apprentissage fondée sur le 
tâtonnement empirique, mais fortement ponctuée par la contribution spécifique du 
sujet 04 (54,6%)104. Ce dernier a ainsi proposé une démarche d’analyse documentaire, 
que les élèves devaient compléter à partir des documents remis et de leurs notes de 
cours : « J’ai fourni les documents soit iconographiques, soit les textes, et pour 
trouver les réponses ils avaient droit à leurs notes de cours et leur manuel d’élève. » 
Cette analyse documentaire semble limitée à la deuxième étape de réalisation, alors 
qu’il n’est pas question des critères ayant présidé la sélection des documents ni des 
échanges qui auraient pu être suscités par l’analyse de ceux-ci. Le sujet 01 (6,5%) 
affirme avoir ajusté son cours pour « travailler davantage les documents historiques ». 
                                                 








L’analyse des explications apportées à l’égard de cette troisième situation 
d’enseignement-apprentissage a permis de préciser quelques propriétés probablement 
structurantes de l’objectivation de l’APH. Une objectivation qui épouse la forme de 
deux démarches, à savoir celles de conceptualisation et du tâtonnement empirique. 
Cependant, il faut spécifier que, à cause de l’inertie élevée de certaines formes 
lexicales exprimant un jugement évaluatif de cette situation, cette analyse a généré 
des résultats qui, à l’exception peut-être de la démarche de conceptualisation réalisée 
par le sujet 02, s’avèrent assez peu descriptifs. C’est la raison pour laquelle il n’a pas 
toujours été possible d’identifier avec assurance des étapes spécifiques. Comme 
l’indique le tableau 30, nous pouvons néanmoins constater que le modèle relevant du 
tâtonnement empirique domine. Il semble porté par les sujets 01, 04 et 07, comme 
nous l’avons constaté pour la phase de planification. La démarche de 
conceptualisation demeure structurante, mais elle ne compte plus autant sur la 
contribution des sujets 05 et 06. Également, la réussite soulignée par certains apporte 
un éclairage sur le processus d’attribution, de nature interne et externe, imputant 




Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Situation d’enseignement-
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Il cependant à s’assurer de la stabilité des propriétés attribuées à ces modèles 
de pratique. À cette fin, nous avons soumis à la validation par rééchantillonnage les 
formes contribuant significativement à chacun des trois axes. Pour le premier axe, les 
formes structurantes, décrivant des approches fondées sur la conceptualisation et le 
tâtonnement empirique, ont fait l’objet de cette validation : était, documents, oui, 
prévu, ils, #temps, faire, liens, immigration, #politiquenationale, carte, 
#cheminedefer, industrialisation105. Les résultats sont représentés par la figure 61. 
 
                                                 
105 Pour rappel, les formes documents, oui et prévu font l’objet d’un effet de projection. Les formes 




Figure 61. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du premier axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait contrasté quant à la stabilité des formes 
contribuant à l’inertie de ses deux pôles. Ainsi, dans la portion négative (gauche) de 
cet axe, les formes décrivant une démarche de conceptualisation tendent à être très 
stables, alors que la validation des formes immigration, #politiquenationale et carte 
ne donne pas lieu à de zones de projection perceptibles. Cette zone est d’envergure 
limitée dans le cas des formes faire, liens, #cheminedefer et industrialisation. À 
l’autre extrémité de cet axe (droite), la tendance pour le tâtonnement empirique est 
plutôt à l’instabilité, alors que les formes les plus stables sont ils et #temps – dont la 
zone de projection n’est pas visible. La forme était peut être considérée relativement 
stable, tandis que les autres basculent dans l’instabilité. Celle-ci semble relative dans 
le cas de oui, mais elle est ne l’est pour prévu et documents. Cette instabilité des 
formes lexicales associées à l’analyse documentaire se reflète-t-elle dans la structure 
des deuxième et troisième axes? 
 
Les formes contribuant significativement au deuxième axe soumises à la 
validation sont les suivantes : bien, ont, révision, élèves, cours, plus, que, #temps, 
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#régimefrançais, demande et pensée106. Les formes oui, était, prévu et documents, 
certes structurantes à l’égard de cet axe, ont été validées précédemment et ne le seront 
pas de nouveau. Pour rappel, ces formes rendent compte de l’appréciation générale de 
cette situation d’enseignement-apprentissage (oui, était, prévu, bien, ont, révision, 
élèves et cours), ainsi que d’une démarche d’enseignement fondée sur le tâtonnement 
empirique (plus, que, #temps, #régimefrançais, demande et pensée). Les résultats de 
cette validation, représentés par la figure 62, brossent un tableau encore une fois 
contrasté et surprenant, car les formes les plus stables sont celles attribuées au 
tâtonnement empirique. Cette dernière démarche décrite par le sujet 07 sont 
globalement stables. La validation des formes plus, que et pensée donne lieu à des 
ellipses de confiance d’envergure raisonnable, tandis que celles des formes demande, 
#régimefrançais et #temps ne sont pas perceptibles. Inversement, l’ensemble des 
formes situées à l’opposé de cet axe peuvent être considérées instables, alors que leur 
validation a généré de larges zones de projection. 
 
 
Figure 62. Plan factoriel des axes 1 et 2 (SEA 3 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du deuxième axe 
                                                 
106 Pour rappel, les formes oui, bien, prévu, documents, ont et révision font l’objet d’un effet de 




Contribuant significativement au troisième axe, les formes suivantes, 
prudemment attribuées à des démarches de conceptualisation et d’analyse 
documentaire ont été soumises à la validation : très, pas, avaient et leur107. Les 
résultats sont présentés par la figure 63. Les formes structurantes oui, bien, ont, était, 
révision, documents et ils ont été validées précédemment, et elles ne le seront pas de 
nouveau. À l’exception de la forme pas, la validation des autres formes donne lieu à 
des zones de projection plus ou moins importantes. Cependant, pour avoir un portrait 
juste de la stabilité de ces axes, il faut avoir à l’esprit la stabilité des autres formes 
structurantes, précédemment validées. Ainsi, pour la portion positive (supérieure) de 
cet axe, les formes avaient et leur contribuent significativement à l’inertie avec les 
formes ils et documents. Nous avons vu que seule la forme ils est passablement 
stable, ce qui autorise à penser que cet axe décrivant une démarche de tâtonnement 
empirique tend à être instable. À l’autre extrémité de cet axe, les formes oui, très, 
bien, ont, était, révision et pas expriment principalement la satisfaction des sujets 05 
et 06 au regard de cette situation d’enseignement-apprentissage. Nous avons 
prudemment associé ces formes à une démarche de conceptualisation. À l’exception 
des formes était et pas, nous constatons encore une fois des formes relativement 
instables. 
 
                                                 




Figure 63. Plan factoriel des axes 1 et 3 (SEA 3 – explication) : validation par 
rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du troisième axe 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 31, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 31 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Situation 
d’enseignement-apprentissage 3 – Explication 
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Les résultats de cette analyse, décrivant l’évaluation d’une troisième situation 
d’enseignement-apprentissage une fois complétée, ont permis d’identifier des 
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propriétés structurantes de l’objectivation de l’APH. Toutefois, la validation des 
formes contribuant significativement à chacun des trois axes nous invite à brosser un 
portrait plus nuancé que ceux réalisés précédemment. Le nombre plus limité de 
formes structurantes – plusieurs contribuant à plus d’un axe – et leur niveau de 
stabilité discutable invite à accueillir ces résultats d’analyse avec prudence, et à les 
mettre en perspective avec les analyses précédentes. Nous identifions néanmoins 
deux modèles de pratique : 
 Le modèle de la conceptualisation est apparu structurant au 
premier et au troisième axe, mais il ne semble plus aussi dominant 
que précédemment. En outre, au premier axe, il repose 
principalement sur la contribution du sujet 02, certes stable, et sur 
celles des sujets 05 et 06 au troisième axe. Toutefois, suite à la 
validation, les formes structurantes associées à ces derniers sujets 
se sont avérées passablement instables. Ce résultat rejoint celui mis 
au jour pour la phase de planification, constatant l’adoption de 
modèle par les sujets 02, 05 et 06. 
 Le modèle par tâtonnement empirique est apparu un peu plus 
fréquent que le précédent, mais également d’une stabilité relative, 
selon les formes structurantes et les contributions spécifiques. 
Identifié aux trois axes, il repose principalement sur les 
contributions des sujets 01, 04 et 07. Toutefois, un examen plus 
attentif des données donne à penser que la stabilité de ce modèle 
peut être attribuée principalement à la contribution du sujet 07, au 
premier et deuxième axe. Ce dernier ne contribuant pas 
significativement au troisième axe, nous constatons non seulement 
que les formes structurantes relevant de ce modèle sont 
globalement instables, mais aussi qu’il n’est pas possible 
d’identifier des étapes de réalisation. Ce contraste de stabilité entre 
les sujets est également perceptible au deuxième axe, où le sujet 07 
se distingue des sujets 04 et 06. Le sujet 07 apporte un éclairage 
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sur les étapes de réalisation de ce modèle (le deuxième) et sur les 
problèmes rencontrés. À cet égard, il a exprimé des inquiétudes 
concernant le développement de la compréhension du temps 
historique par l’analyse de documents historique, notamment de la 
chronologie. Ces résultats rejoignent globalement ceux de la phase 
de planification. Cependant, ils ne rendent pas compte cette fois de 
modulations particulières, comme l’enseignement de routines. Ils 
sont également conformes aux profils des sujets dressés lors de la 
phase de planification. Les sujets (01, 04 et 07) planifient une 
démarche qui est principalement, mais non exclusivement, fondée 
sur le tâtonnement empirique. 
 Ces modèles se présentent encore une fois sous la forme d’une 
opposition structurelle, constatée aux premier et troisième axes. 
 L’atteinte des attentes à l’égard de cette situation d’enseignement-
apprentissage a donné lieu aux premier et deuxième axes à des 
attributions interne et externe par les sujets 04 et 06. La réussite de 
cette situation est attribuée aux compétences et aux efforts réalisés 
par les élèves (interne), ainsi qu’à la nature du dispositif et de sa 
mise en œuvre par l’enseignant (externe). Inversement, les 
difficultés rencontrées par le sujet 02 sont attribuées exclusivement 
aux compétences des élèves (interne), réputés avoir oublié trop de 
connaissances pour réaliser les apprentissages visés. 
 Toutefois, le nombre limité de formes structurantes peut être 
partiellement attribué à la taille du corpus. Règle générale, à 
l’exception de celui constitué pour la planification de la deuxième 
situation d’enseignement-apprentissage (2752 formes lexicales), 
les corpus constitués pour chacune des situations est supérieur à 
4200 formes. En outre, la redondance de certaines formes 
structurantes, telles oui, bien ou prévu, indiquent certes que la 
démarche d’enseignement s’est déroulée tel que planifiée, mais 
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n’aident pas à identifier avec assurance la nature de cette 
démarche. 
 
Ces résultats contribuent à l’identification de propriétés probablement 
structurantes de l’APH. Avec ceux élaborés précédemment, ils permettent de 
formuler quelques conclusions concernant l’objectivation de l’APH en contexte de 
situation d’enseignement-apprentissage. Pour rappel, les questions qui ont guidé notre 
analyse étaient celles-ci : quelles démarches dominent actuellement les pratiques 
d’enseignement lorsqu’il est question d’APH? Dans quelles proportions? En outre, 
ces démarches sont-elles intégralement appliquées ou, au contraire, se limitent-elles à 
certaines étapes? Lesquelles? Le cas échéant, quels problèmes ou quelles inquiétudes 
ont été constatées pour expliquer les ratés dans l’ancrage de l’APH? Inversement, 
quels éléments contextuels ont pu le favoriser? C’est en fonction de ces questions que 
nous tenterons, dans le point suivant, de faire la synthèse des principaux résultats 
engrangés jusqu’ici et de formuler un premier ensemble de conclusions. 
 
2.7 Propriétés structurantes des dispositifs d’enseignement et modèles de 
pratique: conclusions partielles 
 
Les précédentes analyses nous ont permis d’identifier quelques modèles de 
pratique aux moments préactif et postactif de trois situations d’enseignement-
apprentissag, à partir des propriétés structurantes de dispositifs d’enseignement. Le 
tableau 32, synthétise les principaux résultats de ces analyses lexicométriques, tandis 
que le suivant (tableau 33) rappelle les étapes de ces modèles de pratique, pour guider 
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Rappel des modèles de pratiques associées à l’APH 
 








l’analyse de réalités 
sociales et 
historiques 
1. Diriger l’attention des élèves sur la 
signification attribuée au concept. 
2. Donner des exemples du concept. 
3. Définir des propriétés et des principes 
attribués au concept. 
4. Appliquer le concept à d’autres 
exemples 


















historiques visant à 
découvrir des 
aspects sous-
entendus, tacites ou 
implicites 
1. Planifier des situations en fonction des 
capacités des élèves, de leurs intérêts et 
de leur niveau de maîtrise des concepts 
disciplinaires. 
2. Engager les élèves dans la tâche. 
3. Entamer une discussion ouverte autour 
de questions ciblées et des 
interprétations des élèves. 
4. Identifier des éléments ou des 
principes pouvant être généralisés. 
5. Appliquer ces éléments dans l’analyse 








stratégies ou des 
règles pour réguler 
l’activité cognitive 
et en accroître 
l’efficacité 
1. Présenter des euristiques historiques 
ou des stratégies de lecture et d’écriture 
après une évaluation des styles 
d’apprentissage. 
2. Valider la compréhension des élèves 
des éléments de ces stratégies et de leur 
enchaînement. 
3. Consolider par l’exercice répété. 










système de valeurs 
1. Discuter en groupe de valeurs en lien 
avec des situations historiques. 
2. Présenter des actions héroïques 
illustrant des valeurs universelles. 
3. Discuter de la portée de ces valeurs en 
contexte actuel. 
4. Réinvestir ces valeurs dans l’analyse 
de d’autres situations. 












Réfléchir sur le 
genre humain et son 
évolution historique 
expérience historique. 
2. Établir un contact dynamique avec des 
traces de cette expérience. 
3. Élaborer une première interprétation, 
exprimant l’opinion des élèves sur cette 
expérience. 
4. Élaborer une deuxième interprétation, 
qui est une réflexion des élèves sur leur 
interprétation. 
5. Inviter les élèves à poursuivre cette 











historique des élèves 
1. Présenter un dilemme ou une 
controverse (enjeu). 
2. Confronter les différentes positions. 
3. Introduire de nouveaux arguments 
dans la discussion. 
4. Analyser les arguments au regard des 
différentes positions 











Créer un conflit 
cognitif chez les 
élèves 
1. Confronter les élèves à un problème à 
résoudre. 
2. Élaborer des hypothèses pour résoudre 
le problème (démarche, stratégies et 
euristiques). 
3. Mettre à l’épreuve ces hypothèses. 
4. Évaluer les apprentissages réalisés en 
fonction des hypothèses et de la 











règles de conduite 
favorables au 




1. Reconnaître la valeur et la 
signification d’un acte social (dialogue) 
pour réguler les conflits. 
2. Discuter en groupe des points de vue 
et des actions à entreprendre. 
3. Analyser la validité des arguments. 
4. Décider de l’action à entreprendre ou 
de la règle de conduite à observer pour 
régler le problème. 
5. Appliquer cette décision et réfléchir 
sur son efficacité. 
 
Le tableau 32 rapporte, pour chacune des phases préactives et postactives des 
trois situations d’enseignement-apprentissage (SEA), a) l’inertie des trois axes 
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analysés, b) les modèles identifiés, c) leurs étapes de réalisation, d) les sujets ayant 
contribué le plus significativement à l’inertie de ces axes et, e) le degré de stabilité 
des formes structurantes. Premièrement, ce tableau recense les modèles les plus 
répandus, les plus importants et les plus stables. En outre, il rend compte de leurs 
étapes de réalisation, ce qui permet d’identifier des tendances. Ainsi, il indique que, 
pour le premier axe de la phase préactive (planification) de la première situation 
d’enseignement-apprentissage, deux modèles de pratique ont été identifiés, à savoir 
ceux du tâtonnement empirique et de la conceptualisation. Il précise également que, 
pour ce dernier modèle, seule la troisième étape est prévue, principalement par le 
sujet 02, en fonction de formes structurantes considérées généralement stables. En 
outre, ce tableau autorise un décomptage des modèles de pratique et de leurs étapes 
de réalisation, qu’il permet de mettre en perspective en fonction de l’inertie des axes 
et du degré de stabilité de leurs formes structurantes. À cet égard, il révèle que le 
modèle de pratique le plus fréquent (n=16) et le plus structurant (sept apparitions au 
premier axe) est celui relevant de la conceptualisation, suivi de celui par tâtonnement 
empirique (n=10) apparaissant à quatre reprises au premier axe. En outre, il indique 
que l’étape de réalisation la plus fréquente pour le modèle de la conceptualisation est 
la troisième, consistant à définir les propriétés du concept étudié (n=9). 
 
Deuxièmement, ce tableau apporte un nouvel éclairage sur la stabilité de ces 
modèles, au-delà de celle des formes structurantes évaluées précédemment. Les 
mêmes modèles, et leurs étapes respectives – sont-ils les mêmes entre les phases 
préactives et postactives ? Entre les situations d’enseignement-apprentissage ? Un 
coup d’œil rapide de ce tableau permet de constater que l’enseignement par 
contemplation semble un peu plus stable que celui de l’enseignement de stratégies et 
de routine, car, contrairement à ce dernier, il apparaît à la fois aux phases préactives 
et postactives de la deuxième situation d’enseignement-apprentissage. Cependant, il 
semble moins stable que les modèles relevant de la conceptualisation et du 
tâtonnement empirique, qui reviennent plus fréquemment. Troisièmement, il permet 
de distinguer les sujets selon la stabilité de leur contribution à ces modèles et à leurs 
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étapes de réalisation. À titre comparatif, les contributions des sujets 02 et 07 
apparaissent généralement plus stables. Ces résultats, relatifs a) à la fréquence des 
modèles de pratique, b) à leur stabilité et, c) à la stabilité des contributions 
individuelles, seront ventilés au cours des prochaines pages. 
  
2.7.1 Les modèles de pratique les plus répandus 
 
Quatre modèles de dispositif ont été recensés, à savoir l’enseignement par 
conceptualisation, le tâtonnement empirique, l’enseignement par contemplation et 
l’enseignement de stratégies et de routines. Ils sont présentés par le tableau suivant. 
 
Tableau 34 
Fréquence des étapes et stabilité des modèles de pratique 
 
Modèles Axe Fréquence 
étapes Stabilité 
























































 1 7 2 1 3* 1 3 1 1* 0 2 6* 
2 6 3* 3 5 0 2**  2 2* 1* 1 
3 3 1 1 1 2* 1* 1 0 1* 1* 1 




















 1 4 1 3 2 0 0 1 0 0 0 3 
2 1 0 0 0 0 0  1 0 0 0 
3 5 0 4* 2 0 0 1 1 3* 2 0 














1 0 0 0 0 0 0  0 0 0 0 
2 1 1 1 1 0 0  0 0 0 1 
3 1 1 1 0 0 0  1 0 0 0 





















 1 0 0 0 0 0 0  0 0 0 0 
2 0 0 0 0 0 0  0 0 0 0 
3 2 1 0 1 0 0  1 0 1 0 
Total 2 1 0 1 0 0  1 0 1 0 
* Référence à un contexte d’évaluation des apprentissages (le nombre d’astérisque 




Ce tableau compile des données descriptives relatives à chacun des modèles 
recensés. Il indique leurs fréquences pour chacun des axes, ainsi que celles de leurs 
étapes de réalisation. La ventilation de ces fréquences pour chacun des axes et de 
leurs étapes respectives permet de porter un jugement sur leur importance relative. En 
outre, l’appréciation de leur stabilité, inscrite dans l’une ou l’autre des quatres 
colonnes de gauche, permet de garantir la qualité de ce jugement. 
 
L’examen des fréquences de chacun de ces tableaux indique que 
l’enseignement par conceptualisation (n=16) est le plus important. En comparaison, le 
second modèle en importance est celui du tâtonnement empirique et de la découverte 
(n=10), qui en représente plus ou moins les deux tiers. Viennent ensuite les modèles 
par contemplation (n=2) et par enseignement de stratégies et de routines (n=2). Ces 
derniers n’apparaissent pas particulièrement structurants, considérant qu’ils ont été 
identifiés surtout au troisième axe. Les contributions aux premier et au deuxième axes 
apparaissent plus marquées pour l’enseignement par conceptualisation, ainsi que dans 
une moindre mesure pour le tâtonnement empirique. Près de la moitié des 
occurrences (7/16) de la démarche de conceptualisation relève de la contribution au 
premier axe, et un nombre comparable (6/16) est associé au deuxième axe. À la 
lumière de la contribution au premier axe, le tâtonnement empirique apparaît 
également structurant, en dépit de sa fréquence plus faible, car il concerne également 
près de la moitié des occurrences (4/10). Cependant, la contribution au deuxième axe 
apparaît moins significative (1/10). 
 
La stabilité des axes est également à prendre en considération. Les données à 
cet égard, révèlent un portrait passablement comparable à celui des contributions aux 
axes. L’enseignement par conceptualisation apparaît stable et relativement stable à 
hauteur des trois quarts des occurrences (12/16). Cette tendance semble un peu moins 
affirmée pour le tâtonnement empirique (5/10), mais elle demeure néanmoins 
significative. Pour les deux autres modèles, il est difficile d’être catégorique à cause 
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du faible nombre d’occurrences. Cependant, nous remarquons que l’enseignement par 
contemplation présente un degré de stabilité comparable à l’enseignement de 
stratégies et de routines. 
 
Au chapitre des étapes de réalisation, les résultats sont contrastés et décrivent 
une variabilité significative des pratiques. Il reste à savoir si, et de quelle manière, 
cette variabilité est attribuable à des profils personnalisés. L’enseignement par 
conceptualisation demeure principalement marqué par les étapes de nature 
synthétique, comme en témoignent les fréquences pour les première (n=6), troisième 
(n=9) et cinquième (n=6) étapes. Inversement, les deuxième (n=5) et quatrième 
(n=3) étapes, consistant à appliquer le concept dans l’analyse d’exemples 
apparaissent significativement moins fréquentées. La question de l’évaluation 
pourrait ne pas être étrangère à ce phénomène, considérant que c’est à ces étapes de 
nature synthétique qu’elle est invoquée. Le tâtonnement empirique rend compte d’un 
phénomène inverse : alors que la conceptualisation principalement orientée vers la 
synthèse aménage une place limitée à l’exercice de l’analyse par l’élève, les résultats 
pour ce modèle indiquent que c’est d’abord l’analyse de documents – la deuxième 
étape (n=7) – qui récolte la palme. La planification et la discussion, en amont et en 
aval de cette étape, récoltent des fréquences beaucoup plus faibles, et l’identification 
d’éléments ou de principes pouvant être généralisés, dans un quatrième temps, 
n’apparaissent pas. Contrairement à ce que nous aurions pensé à cause du spectre de 
l’épreuve ministérielle partiellement fondée sur l’analyse documentaire, la question 
de l’évaluation ne semble pas centrale, car elle n’apparaît qu’au troisième axe. 
 
Plus périphérique, l’enseignement par contemplation présente les trois 
premières étapes de réalisation, consistant essentiellement à se mettre dans la peau 
d’un personnage historique à l’aide de documents pour élaborer une première 
interprétation. Ces étapes ne contribuent pas au premier axe et sont d’une stabilité 
variable. L’enseignement de stratégies et de routine n’apparaît également pas 
structurant. En outre, ce modèle est passablement instable dans le cas de 
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l’enseignement de stratégies de lecture, alors que seule la première étape a été 
réalisée – dans une situation imprévue – par l’un des sujets. 
 
2.7.2 La stabilité des modèles entre les phases préactives et postactives 
 
Les derniers résultats nous révèlent une tendance à la stabilité des modèles 
relatifs à la conceptualisation, à l’analyse documentaire et à la contemplation. 
Cependant, ces résultats ne nous indiquent pas si leur ancrage est équitablement 
réparti entre les phases préactives et postactives des trois situations d’enseignement-
apprentissage. Le tableau 35 rend compte des fréquences pour chacun des axes. Que 
pourrions-nous penser d’un modèle, en apparence stable tel la conceptualisation, s’il 
ne s’objectivait que dans les phases préactives? Comme nous l’avons mentionné dans 
le chapitre précédent, l’analyse de trois situations d’enseignement-apprentissage doit 
révéler un partage équitable entre les phases préactives et postactives. Celui-ci est 
présenté par le tableau 35 pour chacun des quatre modèles identifiés. 
 
Tableau 35 
Stabilité des modèles de pratique entre les phases préactives et postactives 
 
Modèle 
Phase préactive Phase postactive Total 
SEA 1 SEA 2 SEA 3 SEA 1 SEA 2 SEA 3  
Conceptualisation 2 2 4 2 4 2 16 
Tâtonnement 
empirique 
2 1 2 2 0 3 10 
Contemplation 0 1 0 0 1 0 2 
Stratégies et 
routines 
0 0 1 0 1 0 2 
 
Ce tableau révèle, pour chacun des modèles de pratique indiqués dans la 
colonne de gauche, les fréquences pour les trois phases préactives et les trois phases 
postactives des trois situations d’enseignement-apprentissage. Il permet d’interpréter, 
à la lumière des fréquences, leur stabilité entre les phases préactives et postactives. 
Ces résultats confirment de nouveau la stabilité du modèle de la conceptualisation, 
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alors qu’il est presque symétriquement réparti entre les phases préactives et 
postactives des trois situations d’enseignement-apprentissage. Il n’y a qu’une 
différence de deux occurrences entre les deuxième et troisième situations 
d’enseignement-apprentissage. L’analyse documentaire présente un profil moins 
stable. Elle apparaît à six reprises lors des phases postactives, comparativement aux 
quatre occurrences des phases préactives. En outre, la répartition de ces occurrences 
pour chacune de ces phases ne suit pas de tendances homologues. L’enseignement par 
contemplation peut sembler plus stable, mais la faiblesse du nombre d’occurrences ne 
permet pas d’être catégorique. C’est également le cas de l’enseignement de stratégies 
et de routines, dont la répartition des occurrences ne semble pas décrire de tendance 
particulière. Cependant, il faut prendre en considération que ces deux derniers 
modèles sont le fait d’un nombre très limité d’enseignants. À cet égard, la mise en 
perspective de ces résultats avec les contributions respectives des sujets s’impose 
pour avoir un tableau plus juste de la centralité et de la stabilité de ces modèles. 
 
2.7.3 La stabilité des modèles de pratique au regard des contributions 
individuelles 
 
Ces résultats permettent-ils de mettre en évidence des profils individuels? Des 
profils qui, en l’occurrence, pourraient expliquer ou mettre en perspective les modèles 
identifiés. C’est en fonction de leur stabilité qu’il sera possible d’affirmer si, et dans 
quelle mesure, ceux-ci sont structurant d’une représentation sociale de l’APH. 
Toutefois, pour cela, il faut s’assurer qu’elles sont partagées, et qu’elles ne ne sont 
pas le fait d’un seul individu. Nous avons mentionné au moment de présenter les 
résultats que l’inertie de certains axes reposait plus particulièrement sur le discours 
spécifique de sujets individuels. Ce phénomène a été accentué par des fréquences de 
coupures passablement basses. Le cas échéant, nous avons identifié des proprités 
structurantes, parfois même très stables, mais sans qu’il soit possible d’identifier des 
communalités. C’est dans cette perspective que le tableau (tableau 36) suivant à été 
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élaboré. Celui-ci présente pour chacun des huit répondants108, inscrits dans la colonne 
de gauche, et les trois situations d’enseignement-apprentissage (colonne adjacente), a) 
les modèles de pratique identifiés, b) leurs étapes de réalisation et c) la stabilité 
attribuées à ces modèles. La lecture de ce tableau permettra d’effectuer des 
regroupements, au-delà des contributions spécifiques, et d’identifier des profils. 
 
Tableau 36 






 Modèles de pratique pour les phases 
préactives et postactives 
Étapes de réalisation 
pour les phases 










Pré : ÉTAPE INDÉFINIE 
Post : 1, 2 et 3 / 4 
Pré : S 
Post : S / RS 






Pré : 2 et 3 
Post : ÉTAPE INDÉFINIE 
Pré : RS 
Post : RI 
02 
1 Conceptualisation Conceptualisation 
Pré : 3 
Post : 4 et 5 
Pré : S 
Post : S 
2 NIL Conceptualisation 
Pré : ÉTAPE INDÉFINIE 
Post : 1 et 5 
Pré : S 





Pré :1 et 5 (Évaluation) 
Post : 1, 2 et 5  
Pré : S 
Post : S 
03 
1 NIL MODÈLE INDÉFINI 
Pré : NIL 
Post : ÉTAPE INDÉFINIE 
Pré :  





Pré : 3 
Post : NIL 
Pré : I 
Post : NIL 
3 NIL NIL NIL NIL 




Pré : NIL 
Post : 2 
Pré : NIL 
Post : RS 
                                                 
108 L’objectif est d’isoler ici la part de variabilité et de stabilité introduites par chacun des répondants. 
Lorsque le même répondant revient à plus d’une reprise pour le même modèle lors d’une situation 
d’enseignement-apprentissage, par exemple pour le sujet 04 lors de la phase postactive de la troisième 
situation d’enseignement-apprentissage, nous avons retenu que l’occurrence où sa contribution est la 
plus élevée. Dans cet exemple, c’est le modèle identifié au troisième axe, où ce sujet représente 54,6% 
de l’inertie, que nous avons retenu. 
109 Lorsque plus d’un modèle de pratique a été identifié pour un même sujet, ceux-ci sont indiqués dans 







Pré : 2 et 3 
Post : NIL 
Pré : RI 








Pré : 2 et 3 / 3 (Stratégies) 
Post : ÉTAPE INDÉFINIE 
Pré : RS 






Pré : 2 
Post : NIL 
Pré : RI 





Pré : 1 et 2 et 3 
Post : 1 et 2 / 1 
Pré : S 






Pré : 5 (Évaluation) 
Post : ÉTAPE INDÉFINIE 
Pré : RS 
Post : RI 
06 
1 Conceptualisation NIL 
Pré : 3 
Post : NIL 
Pré : RS 





Pré : 2 et 3 
Post : 3 
Pré : RI 




Pré : 1, 2, 3, 4 et 5 
Post : ÉTAPE INDÉFINIE 
Pré : S 





Pré : NIL 
Post : 1, 2 et 3 
Pré : NIL 
Post : S 
2 Conceptualisation Conceptualisation 
Pré : 1, 2 et 3 
Post : 1, 2 et 3 
Pré : S 







Pré : 2 et 3 / 1, 2 et 3 
Post : 2 
Pré : S / I 
Post : S 
08 
Contribution non significative   
NIL   
NIL   
 
Ce tableau permet d’identifier immédiatement deux types de profil : les profils 
strictement homogènes et les profils hybrides. Les profils homogènes sont représentés 
par les sujets 01, 02, 06 et 04. Les sujets 02 et 06 rendent compte d’une pratique 
structurée presque exclusivement par une démarche de conceptualisation. De manière 
homologue, les sujets 01 et 04 ont une pratique orientée vers le tâtonnement 
empirique. Les profils hybrides sont représentés par les sujets 05, 06 et 07. Le sujet 
05 présente une pratique plus diversifiée, mobilisant, en plus du tandem constitué des 
modèles de conceptualisation et de tâtonnement empirique, l’enseignement par 
contemplation et celui de stratégies et de routines. Ce sujet pourrait représenter un 
448 
 
profil en soit, si d’autres individus de l’échantillon avaient une pratique aussi 
diversifiée. Les sujets 06 et 07 articulent de près les démarches de conceptualisation 
et d’analyse documentaire. Quant aux sujets 03 et 08, leur contribution respective 
s’est avérée faible (sujet 03) ou nulle (sujet 08) au regard des situations 
d’enseignement-apprentissage analysées. Rappelons que pour le sujet 08, il a été 
possible de recueillir des données uniquement pour la première situation 
d’enseignement-apprentissage. 
 
Ces profils révèlent-ils des tendances centrales et stables? Les sujets 02 et 06 
témoignent de la centralité et de la stabilité de la démarche par conceptualisation, car 
ils l’empruntent de manière équitable entre les phases préactives et postactives. En 
outre, les contributions sont stables dans le cas du sujet 02, et passablement stables 
chez le sujet 06. Les sujets 01 et 04 semblent présenter des qualités similaires au 
regard du tâtonnement empirique, alors qu’ils expriment cette démarche dans la 
majorité des phases préactives et postactives. Toutefois, si les contributions du sujet 
01 sont stables et relativement stables, celles du sujet 04 sont d’une stabilité plus 
discutable. Ces résultats rejoignent ceux obtenus jusqu’ici, concernant la fréquence 
des modèles de pratique et la stabilité entre les phases préactives et postactives. Ils 
tendent à démontrer le caractère central des modèles fondés sur la conceptualisation 
et le tâtonnement empirique. Cependant, la démarche de conceptualisation semble 
plus stable. Cette tendance est également illustrée par les profils hybrides, notamment 
chez le sujet 07, où ces deux modèles apparaissent aux moments préactifs et 
postactifs de la situation d’enseignement-apprentissage. 
 
Les profils individuels expriment également certaines tendances au regard des 
étapes de réalisation de ces deux modèles. Nous avons vu qu’en ce qui concerne le 
tâtonnement empirique, c’est la deuxième étape, consistant à engager les élèves dans 
la tâche, qui ressort principalement. Les étapes de planification et de discussion, en 
amont et en aval de cette tâche, n’ont pu être identifiées qu’à des fréquences assez 
faibles. Pour le modèle de la conceptualisation, il est curieux de constater à la fois sa 
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stabilité et la variabilité significative de ses étapes d’un sujet à l’autre. Cette stabilité 
des étapes est avérée pour chacun des sujets, mais la modulation de ces étapes est 
variable entre ces sujets. Le sujet 02 semble avoir une approche en « sandwich », 
alors qu’il articule sa démarche principalement à la première et à la dernière étape de 
la conceptualisation. Inversement, le sujet 06 présente surtout une approche 
intermédiaire, en ciblant la définition des concepts. Néanmoins, il lui arrive de 
planifier de manière intégrée et stable les cinq étapes de la conceptualisation. 
Finalement, la deuxième situation d’enseignement-apprentissage du sujet 07 met en 
évidence les trois premières étapes. Les données recueillies jusqu’ici ne permettent 
pas d’expliquer ces différentes modulations de la conceptualisation. Nous pouvons 
néanmoins identifier certaines variables potentielles : le contexte politique (élections) 
dans le cas du sujet 06, l’évaluation dans le cas du sujet 02, et l’articulation de ce 
modèle avec celui de l’analyse documentaire chez le sujet 07. Au regard de cette 
dernière variable, Oser et Baeriswyl (2001) ont souligné la variabilité des étapes 
découlant de l’articulation de différents modèles de pratique. 
 
Les profils individuels confirment de nouveau le caractère périphérique des 
modèles relevant de l’enseignement par contemplation et de celui de stratégies et de 
routines. Le sujet 05 est seul à recourir à l’enseignement par contemplation, même 
s’il le fait de manière stable entre les phases préactives et postactives (deuxième 
situation d’enseignement-apprentissage). Il n’est donc pas possible d’affirmer que ce 
modèle décrit une pratique établie auprès du groupe de référence. Nous pouvons 
porter un jugement similaire en ce qui concerne l’enseignement de stratégies et de 
routines. Certes, il traduit une pratique partagée par les sujets 04 et 05, mais il 
n’apparaît pas de façon stable entre les phases préactives et postactives et, 
structurellement, il s’avère être relativement instable.  
 
Un examen des données sous l’angle des fréquences des modèles et de leurs 
étapes, de leur stabilité entre les phases préactives et postactives, et de leur répartition 
entre les sujets a permis de constater la centralité de deux modèles : la 
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conceptualisation et l’analyse documentaire. Ce dernier modèle est apparu cependant 
moins central que l’enseignement par conceptualisation, mais en revanche il semble 
moins se prêter à différentes modulations. Certes les modèles fondés sur la 
contemplation et l’enseignement de stratégies et de routines sont présents, mais ils 
n’apparaissent pas centraux dans le cas du premier, ou stables dans le cas du second. 
 
3. LES ATTRIBUTIONS À L’APH : IDENTIFICATION DES 
FONDEMENTS DE L’APPRENTISSAGE 
 
Les analyses qui suivent visent à identifier les causes attribuées à l’APH au 
regard de chacun des dispositifs d’enseignement analysés précédemment. Elles 
rendent compte du processus d’ancrage d’une représentation sociale de cet objet. Les 
données analysées ci-après ont été obtenues de la même manière que pour l’analyse 
des dispositifs d’enseignement : pour chacune des phases préactives et postactives, 
les sujets devaient expliquer pourquoi la situation d’enseignement-apprentissage 
contribuait à l’APH. L’objectif est, encore une fois, d’identifier des propriétés 
communes et stables. La présentation des analyses se fera en abordant 
successivement ces trois situations, en débutant avec les données de l’entrevue de 
planification, suivie de celles de l’entrevue d’explication. 
 
3.1 Attributions lors de la phase préactive de la première situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli, à hauteur de 1105 formes lexicales, est bien inférieur à ceux constitués pour 
les situations d’enseignement-apprentissage, mais il est tout de même comparable à 
ceux des énoncés d’opinion. En outre, il est diversifié (31,4% de formes différentes). 
Avec une fréquence de coupure à trois, c’est un corpus de 776 formes lexicales, 
représentant un vocabulaire de 84 formes, qui a été soumis à l’AFC. Les trois 




La figure 64 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 42,4% de l’inertie totale. Le premier axe explique 23,4% de 
l’inertie. Cet axe décrit une opposition entre le discours spécifique du sujet 02 
comptant pour 64,9% de l’inertie, d’une part, et les sujets 06 (17,1%), 01 (8,2%) et 04 




Figure 64. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – planification) 
 
Les formes structurantes lien, Canada, avec, une, carte et couleur située dans 
la portion négative (gauche) de cet axe correspondent à une explication fondant 
l’APH sur l’établissement d’un rapport entre un concept et des événements 
historiques110. Cette explication présente les propriétés d’une théorie 
socioconstructiviste, appréhendant la question de l’apprentissage par la maîtrise 
graduelle de concepts, et plus spécifiquement de leur fonction descriptive associée 
aux événements. Dans le cadre de cette situation d’enseignement-apprentissage, ce 
concept est celui de fédération, analysé au regard du contexte de la création du 
                                                 







Canada et de ses provinces. Il est illustré à l’aide d’une carte de manière à mettre en 
relation les dimensions historique et géographique de ce concept : 
 
Ils n’ont aucune connaissance sur le Canada. Quand je vais leur parler du 
Manitoba, ils n’en ont aucune espèce d’idée… Pour eux-autres, c’est 
quelque part à côté du Texas. Comme ça, ils vont avoir une carte blanche 
du Canada, et ils vont fouiller leur manuel pour écrire le nom des 
provinces canadiennes, et je vais leur faire faire une petite légende. Dans la 
petite légende, chaque couleur… chaque province canadienne va avoir une 
couleur et la couleur représente une date d’entrée dans la fédération 
canadienne. Comme ça, de cette manière-là, je vais faire un petit retour là-
dessus et carrément un lien entre une construction géographique, un lien 
entre l’espace, la construction d’une entité politique, d’un État et son 
accroissement territorial et aussi un lien entre l’accroissement territorial 
d’un État et aussi un lien temporel face à ça. (Sujet 02) 
 
Les formes structurantes on, pas, tout, #aurjourdhui, dire, oui, fait, temps, 
apprend et mais recoupent les contributions des sujets 06, 01 et 04111. Elles expriment 
une théorie de sens commun, sur laquelle s’appuient ces sujets – en tant que 
repoussoir – pour expliquer en quoi la démarche qu’ils proposent n’assignera pas 
leurs élèves dans le rôle de passifs récepteurs de connaissances : « Première des 
choses : ils doivent faire le travail par eux-mêmes. Ce qu’on fait, on l’apprend. Nous, 
quand on fait l’enseignement magistral, les élèves apprennent des choses, mais quand 
ils ont à le mettre en pratique, où ils doivent faire la recherche, ils s’approprient 
davantage la matière » (Sujet 06). Cependant, au-delà de cette opposition à une 
théorie de sens commun, ces formes renvoient à des segments qui, au mieux, laissent 
supposer un retour éventuel du balancier, c’est-à-dire la référence à une théorie de 
sens commun pour justifier une pratique de nature plus magistrale : « c’est qu’on n’a 
pas le temps de faire des projets tout le temps. À un moment donné, on a un 
programme à donner et on ne peut pas toujours être en projet » (Sujet 06). Certaines 
de ces formes expriment également un raisonnement tautologique : « C’est sûr que je 
vais te dire oui, parce que c’est ça que je vais faire! » (Sujet 04) Dans ce cas-ci, il ne 
                                                 
111 Les formes #aujourdhui et oui font l’objet d’un effet de projection. Les formes on, apprend et 
temps sont oblitérées par tout et dire. La forme fait est oblitérée par par. La forme mais est 
partiellement oblitérée par oui. 
453 
 
semble pas y avoir attribution à une théorie de l’apprentissage spécifique, mais plutôt 
une attribution externe au dispositif d’enseignement. 
 
Le deuxième axe compte pour 19% de l’inertie, et il exprime principalement 
une attribution sans opposition à une théorie socioculturaliste, presque exclusivement 
réalisée par le sujet 05 (89,9%), en tant que discours spécifique. Les formes 
structurantes pensée, historique, doivent, travailler, des et fais rendent compte de 
propriétés – l’empathie historique et l’analyse de documents historiques – décrivant 
l’établissement d’un contact avec des situations et des acteurs historiques112. Dans 
cette perspective, l’intention de cet enseignant consiste à travailler l’empathie 
historique : « Ce n’est pas la plus important pour la pensée historique. Ce que je 
travaille beaucoup là-dedans, c’est l’#empathiehistorique. C’est travailler à l’intérieur 
de la perspective historique » (Sujet 05). En outre, cet enseignant ajoute un peu plus 
loin : « Puis vu que je les fais utiliser aussi un dossier documentaire, ça permet de 
travailler la pensée historique » (Sujet 05). En outre, il est possible de constater une 
référence à des opérations de la pensée historique (continuité/changement et 
causes/conséquences), traduisant une attribution à la théorie cognitivo-rationaliste : 
« ils [les élèves] doivent tenir compte des continuités et des changements. Ils doivent 
tenir compte des causes et des conséquences. Oui, ça travaille la pensée historique, 
mais localisée » (Sujet 05). 
 
Le troisième axe représenté par la figure 65, exprimant 17,2% de l’inertie 
totale, est désigné d’axe socioconstructiviste à cause de sa référence à la fonction 
explicative du concept. Il traduit une opposition fondée sur la part dévolue à la 
médiation de l’enseignant dans le développement de la maîtrise de cette fonction 
explicative. 
 
                                                 
112 Les formes pensée, historique, doivent et travailler font l’objet d’un effet de projection. La forme 




Figure 65. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 1 – planification) 
 
Cette opposition concernant la portion de l’activité dévolue à l’élève est 
illustrée par les contributions des sujets 01 (70,6%) et 06 (26,7%). En les deux cas, le 
primat du concept et de son potentiel analytique dans la démarche d’apprentissage est 
reconnu, conformément à une approche socioconstructiviste, mais cette portion est à 
géométrie variable. Le sujet 01 articule les formes #aujourdhui, comment, voir, 
#temps, oui et vais pour décrire une attribution de l’apprentissage à la manipulation 
d’un concept par les élèves113 : 
 
Bien je vais dire oui, parce que je vais essayer de faire découvrir l’influence de 
l’Église à travers le #temps, puis de voir comment on en est rendu #aujourdhui, 
comment ça a changé à travers le #temps et de voir comment est-ce qu’on en 
est. Pour pouvoir en venir à quelle est l’influence #aujourdhui de l’Église par 
rapport à la société #aujourd’hui au Québec. (Sujet 01) 
 
Dans cet exemple, l’Église catholique est le concept (catholicisme) que l’élève 
apprend à maîtriser en analysant son influence sur la société québécoise au cours de 
                                                 







son histoire. Dubitatif, le sujet 06 exprime certaines réserves quant à cette maîtrise de 
la fonction explicative du concept par l’élève, qui requiert d’abord la médiation de 
l’enseignant. Même s’il reconnaît ce principe d’activité, comme nous l’avons constaté 
au premier axe, les formes pas, ils, quand, tout, temps, ne, apprend et toujours 
expriment ces réserves114 : « on ne peut pas toujours faire tout de soi-même. Il y a des 
concepts qui sont difficiles. Moi, je ferais travailler les élèves tout seuls sur la 
#responsabilitéministérielle… pauvre eux-autres! Je ne voudrais pas être à leur 
place! » (Sujet 06) 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi la première situation 
d’enseignement-apprentissage planifiée doit contribuer à l’APH, a permis d’identifier 
des propriétés structurantes, spécifiques à certaines postures théoriques. Ces dernières 
sont présentées dans le tableau 37, pour chacun des axes analysés. Les propriétés 
concernent la question des concepts, de l’empathie historique et des opérations de la 
pensée historique (continuité/changement et causes/conséquences). Elles relèvent des 
théories socioconstructiviste, de sens commun (comme modèle d’opposition), 
socioculturaliste et cognitivo-rationaliste. Également, ces propriétés et ces postures 
théoriques ont illustré les contributions des sujets 02 et 05, respectivement au regard 
des approches socioconstructiviste, d’une part, et socioculturaliste et cognitivo-
rationaliste, d’autre part. 
 
                                                 
114 La forme ils est oblitérée par vont. La forme ne est oblitérée par pas. Les formes temps et apprend 




Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 1 – 
Planification 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes lien, Canada, avec, carte, 
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couleur, on, pas, tout, #aurjourdhui, dire, oui, fait, temps, apprend et mais ont fait 
l’objet de cette validation115. Les résultats sont représentés par la figure 66. 
 
 
Figure 66. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
La première chose qui saute aux yeux à l’examen de ce plan factoriel, c’est la 
tendance générale à la stabilité des formes lexicales structurantes validées. Une 
tendance similaire avait été observée pour la phase de planification de première 
situation d’enseignement-apprentissage. La validation des formes Canada, carte et 
lien situées dans la portion négative (gauche) de l’axe et traduisant une approche 
socioconstructiviste, et des formes on, tout, temps et apprend situées à l’autre 
extrémité et exprimant une opposition à une théorie de sens commun, donne lieu à 
des ellipses de confiance pratiquement imperceptibles. Ces ellipses le sont pour les 
formes couleur, avec, pas, dire, oui et fait, mais elles demeurent de faible envergure. 
                                                 
115 Pour rappel, les formes #aujourdhui et oui font l’objet d’un effet de projection. Les formes Canada, 
carte et couleur sont oblitérées par lien. Les formes on, apprend et temps sont oblitérées par tout et 
dire. La forme mais est partiellement oblitérée par oui. 
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Seules les formes #aujourdhui et mais peuvent être considérées relativement 
instables. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : pensée, historique, doivent, travailler, des et 
fais116. Elles relèvent principalement de la contribution du sujet 05, et elles rendent 
compte de propriétés – l’empathie historique et l’analyse de documents historiques – 
décrivant des approches socioculturaliste et cognitivo-rationaliste. Les résultats de 
cette validation sont illustrés par la figure 67. 
 
 
Figure 67. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait passablement plus instable que le 
précédent. À l’exception de la forme des, dont la validation génère une zone de 
projection raisonnable, l’ensemble des autres formes peut être considéré instable, 
alors que leurs ellipses de confiance sont de large envergure. Ces formes n’expriment 
                                                 
116 Pour rappel, les formes pensée, historique, doivent et travailler font l’objet d’un effet de projection. 
La forme historique est oblitérée par pensée. 
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donc pas une attribution stable au regard des théories socioculturaliste et cognitivo-
rationaliste. 
 
Les formes comment, voir, #temps, vais, ils, quand, ne, et toujours, 
contribuant significativement au troisième axe, ont finalement fait l’objet d’un 
processus de validation117. Ayant déjà été validées pour le premier axe, les formes 
structurantes #aujourdhui, oui, pas, apprend, temps et tout n’ont pas été soumises de 
nouveau à ce processus. Les résultats de cette validation, projetés sur les axes 1 et 3, 
sont illustrés par la figure 68. 
  
 
Figure 68. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 1 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
Ce processus de validation brosse un tableau plutôt instable des formes 
structurantes de ce troisième axe, traduisant les positions opposées des sujets 01 et 06 
sur la part d’activité allouée à l’élève dans l’apprentissage de concepts. La totalité des 
formes situées dans la portion positive (supérieure) de cet axe peut être considérée, à 
                                                 




l’instar de #aujourdhui, instable ou relativement instable. À l’autre extrémité, le 
portrait est beaucoup plus contrasté. Certes, la validation des formes toujours et 
quand donne lieu à des ellipses de confiance de large dimension. Cependant, pour les 
formes ils et ne, ces ellipses sont d’envergure limitée. En outre, les formes pas, tout, 
temps et apprend validées pour le premier axe se sont avérées stables. Ces résultats 
autorisent à penser que les précisions formulées par le sujet 06 à l’égard de 
l’apprentissage par concepts sont globalement stables. Les résultats de la validation 
pour l’ensemble des formes structurantes sont présentés par le tableau 38, permettant 
de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 38 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 1 – 
Planification) 
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Les résultats de cette analyse, relative à la phase de planification d’une 
première situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des 
propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à l’APH. Des 
propriétés révélatrices de quatre théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie socioconstructiviste, identifiée aux premier et troisième 
axes, apparaît la plus structurante et la plus stable. Les propriétés la 
décrivant sont toutefois variables. Au premier axe, il est question 
de la fonction descriptive des concepts, décrite par contribution 
spécifique du sujet 02 : l’apprentissage du concept de fédération 
s’effectue par la réalisation d’une carte géographique du Canada. 
Cette contribution s’est avérée stable. Le troisième axe met en 
opposition deux points de vue sur leur fonction explicative. Un 
enseignant (sujet 01) reconnaît la portée de cette dernière fonction, 
mais d’une façon relativement instable, alors qu’un autre (sujet 06) 
exprime des réserves à cet égard. Relativement stable, la 
contribution de ce dernier apporte une précision concernant cet 
apprentissage par concept : le primat du concept a pour corollaire 
celui de l’intervention de l’enseignant. C’est à ce dernier 
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qu’incombe la détermination de la portion d’activité pouvant être 
réalisée par l’élève avec un concept. 
 La théorie de sens commun a été recensée au premier axe pour 
soutenir des attributions en négatif : l’APH s’opère parce qu’il 
implique une forme d’activité qui ne confine pas l’élève à un rôle 
passif. Cette attribution s’est avérée relativement stable. Elle est 
partagée par les sujets 06, 01 et 04. 
 Le construit d’empathie historique, associé à la théorie 
socioculturaliste, est ressorti des données, avec la contribution du 
sujet 05. Une contribution qui fait également à des opérations 
intellectuelles (continuité/changement et causes/conséquences), 
relatives à la théorie cognitivo-rationaliste. Les formes lexicales 
exprimant ces propriétés se sont avérées instables. 
 
L’analyse des attributions une fois la phase interactive complétée devrait 
permettre de valider davantage ces résultats et leur stabilité. Ces propriétés identifiées 
vont-elles demeurer structurantes au regard des attributions? Vont-elles se préciser? 
En l’occurrence, de nouveaux éléments vont-ils apparaître? 
 
3.2 Attributions lors de la phase postactive de la première situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus de 
formes lexicales recueilli, à hauteur de 1399 formes lexicales, est comparable au 
précédent (1105 formes). Son taux de diversification est également comparable 
(31,2% de formes différentes). Avec une fréquence de coupure à quatre, c’est un 
corpus de 927 formes lexicales, représentant un vocabulaire de 79 formes, qui a été 
soumis à l’AFC. Les trois premiers axes expriment 58,8% de l’inertie. 
 
La figure 69 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 43,9% de l’inertie totale. Le premier axe explique 25,6% de 
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l’inertie. Cet axe décrit une opposition entre les théories socioconstructiviste et 
cognitivo-rationaliste. Cette opposition polarise la contribution respective des sujets 
02 (54,6%), 06 (10,7%) et 04 (6,8%), d’une part, et des sujet 01 (13,9%), 03 (9,9%) 
et 07 (3,9%) d’autre part. 
 
 
Figure 69. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – explication) 
 
Les formes structurantes quoi, avait, liens, faire, entre, avec, maintenant et 
époque rendent compte d’une attribution de l’apprentissage à la fonction descriptive 
de concepts, permettant de les déterminer empiriquement à la lumière de réalités 
actuelles et passées118. Cette attribution rend compte de la contribution spécifique du 
sujet 02. Une contribution qui explique l’APH par l’établissement de liens entre le 
concept de fédération canadienne et ce qu’il signifie concrètement dans la durée 
jusqu’à aujourd’hui : création d’une monnaie commune, de provinces, de liaisons 
commerciales, etc. 
 
Là, j’ai fait des liens avec la fédération canadienne, comme quoi 
maintenant le gouvernement fédéral est le seul à pouvoir battre monnaie, 
                                                 







tout comme maintenant il est le seul pouvoir à avoir le droit d’être 
responsable des postes et du commerce intérieur entre les différentes 
provinces. Là, il y avait la petit #lignedutemps. J’ai travaillé là-dessus 
avec eux. Une #lignedutemps, comme quoi y avait une certaine 
progression. 
 
Cet enseignant apporte deux précisions permettant de justifier sa démarche au 
regard de l’APH. D’abord, la ligne du temps est utilisée pour étayer le concept et sa 
progression. Cet usage ne va pas sans rappeler la « règle de Goldberg » mentionnée 
dans le cadre d’une théorie socioconstructiviste : la ligne du temps n’est pas une 
technique utilisée pour elle-même, mais bien pour construire, à la fois, le problème et 
le concept permettant de le comprendre. Ensuite, cet enseignant invoque un deuxième 
élément de justification, qui soulève des interrogations de notre part : « Bien, il y 
avait les dix cennes d’époque. Pour moi, ce sont des artefacts » (Sujet 02). Quel statut 
cet enseignant attribue-t-il à l’artefact dans l’activité de la pensée? Nous reviendrons 
sur cette question au cours du prochain chapitre, au moment de discuter des résultats. 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes pensée, historique, parce, que, cette, 
activité, on et voir expriment une attribution aux opérations de la pensée historique, 
relevant d’une théorie cognitivo-rationaliste119. Les sujets 01 et 03 expliquent ainsi 
cette attribution aux recherches qu’ils ont faites en vue de préparer cette entrevue : 
« cette pensée historique m’a hanté depuis une semaine » (Sujet 03). Dans le même 
esprit, le sujet 01 ajoute que : 
 
Après, quand on s’est parlé, je suis allé lire un petit peu plus sur ce que 
c’était, la pensée historique. Là, ce que je me suis rendu compte, c’est que 
ce que je faisais, c’était déjà des choses qui étaient sur la pensée 
historique, comme causes/conséquences, continuité/changement, des 
éléments comme ça. 
 
                                                 
119 La forme on est oblitérée par ce. La forme cette est partiellement oblitérée par un, et la forme 
activité est partiellement oblitérée par cette. 
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D’une attribution à la manipulation du concept, ce dernier enseignant propose 
d’attribuer l’activité prévue aux opérations de la pensée historique, à savoir 
l’identification de causes et de conséquences, ainsi que d’éléments de continuité et de 
changement. Ces opérations intellectuelles sont également mentionnées par les sujets 
03 et 07. Le sujet 03 indique ainsi que l’activité d’apprentissage qu’il a proposée 
contribuait à l’APH parce qu’elle consiste à établir des faits : « Pour aller chercher les 
faits, on a dû analyser le texte. D’être capable de dissocier ce qui est de pure 
explication d’un fait historique. […] Je pense que quand on traite avec les opérations 
intellectuelles, on baigne dans la pensée historique. » Même si elle ne s’est pas 
déroulée exactement comme prévu, le sujet 07 soutient tout de même une attribution 
de l’APH à l’identification d’éléments de continuité et de changement : 
 
Cette activité-là, par contre, leur permettait justement de percevoir l’idée 
de continuité très importante, justement pour être capable de concevoir le 
#temps, les ruptures, les changements. Donc cette deuxième activité-là, 
elle, justement, donnait une meilleure vision d’ensemble. Donc, il y avait 
moyen de voir cette progression-là, donc une meilleure pensée historique. 
 
Le deuxième axe compte pour 18,3% de l’inertie. Il traduit également une 
opposition structurelle, entre une théorie de sens commun et une théorie cognitivo-
rationaliste. En outre, il met en opposition les contributions des sujets 04 (25,7%) et 
08 (20,5%), d’une part, et du sujet 07 (27,5%), d’autre part. Dans la portion positive 
(supérieure) de cet axe, les formes enseignement, je, pense, oui, pensée, historique, ils 
et élèves décrivent une attribution à la théorie de sens commun. Une attribution qui 
associe l’APH aux propriétés de la présentation magistrale réalisée par l’enseignant : 
 
Je pense que oui, mais c’était très explicite. C’est vraiment de 
l’enseignement explicite que j’ai fait avec les élèves. Donc je pense qu’ils 
ont compris, mais je n’ai pas vérifié […]. L’enseignement explicite, c’est 
que j’ai carrément expliqué c’était quoi la pertinence historique, les 





Une attribution de même nature est proposée par le sujet 08, qui a pu 
« affirmer que la pensée historique des élèves a été modifiée » parce que ceux-ci 
étaient en mesure de faire « référence facilement aux connaissances, constats, 
situations dans l’espace et le #temps, acteurs, grandes idées et autres qui avaient été 
vues précédemment. » À l’autre extrémité de cet axe, le sujet 07 défend plutôt une 
attribution de nature cognitivo-rationaliste. Les formes structurantes comme, puis, 
maintenant, ah, dit, encore, sous et cause décrivent les fondements de cette 
attribution, articulée à l’identification de causes et de conséquences et d’éléments de 
continuité et de changement120. Pour cet enseignant, ces opérations intellectuelles 
contribuent à l’APH parce qu’elles permettent de construire une représentation du 
temps historique. Les difficultés rencontrées par les élèves dans la mise en œuvre de 
ces opérations dans le cadre d’une analyse documentaire servent donc à expliquer les 
ratés de cette situation d’enseignement-apprentissage : 
 
En fait, pour ce qui est des caricatures, plus ou moins hélas! En ce sens 
que les difficultés… les élèves ont beaucoup de misère à concevoir le 
#temps comme un continuum, comme le fruit d’une évolution. Puis 
d’avoir des caricatures qui montrent comme des moments précis, je ne 
suis pas persuadé, en fait loin de là, que ça les a aidé à concevoir le 
#temps. Pour eux, c’est des événements. (Sujet 07) 
 
Inversement, les réussites réalisées au cours de cette situation d’enseignement-
apprentissage sont également attribuées à la mise en œuvre de cette opération 
intellectuelle, consistant à identifier des causes et des conséquences : « Bien ça, ça les 
a amenés encore une fois à réaliser qu’un événement X dans le #temps va entraîner 
des conséquences qui vont être elles-mêmes la cause de quelque chose d’autre. J’en ai 
vu plusieurs allumer… » (Sujet 07) 
 
Le troisième axe représenté par la figure 70, exprime 14,9% de l’inertie totale. 
Il rend compte d’une opposition entre la contribution du sujet 06 (40,2%) et celles des 
                                                 




sujets 08 (32,9%) et 05 (15,1%), mais il ne rend pas compte de théorie de 
l’apprentissage spécifique. Cette opposition concerne le processus d’attribution en 
lui-même : le sujet 06 n’est pas affirmatif, contrairement aux deux autres. 
 
 
Figure 70. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 1 – explication) 
 
Les formes ne, être, avec, pas, faire, entre, époque et mais, située dans la 
partie positive (supérieure) de cet axe, traduisent l’hésitation du sujet 06 à formuler 
une attribution causale à ce moment-ci de réalisation du projet121. Si ce sujet a 
exprimé des propriétés rejoignant une théorie socioconstructiviste – identifiées 
précédemment pour le premier axe – il ne se fait pas catégorique pour autant : « Je ne 
peux pas le dire avec ce que j’observe présentement » (Sujet 06). Ce sujet s’attend 
néanmoins à ce qu’il y ait apprentissage parce que les élèves « vont être obligés de se 
situer dans une époque qu’ils ne connaissent pas et de pouvoir faire des liens entre les 
différents sujets entre les équipes et avec le présent » (Sujet 06). À l’opposé de cet 
axe (inférieur), les formes structurantes et, enseignement, élèves, tout, sont et 
                                                 







plusieurs témoignent d’attributions plus certaines122. Ainsi, le sujet 08 se montre 
affirmatif : « Selon les réflexions tout au long de la séquence d’enseignement et les 
partages et la réalisation des activités d’évaluation, je peux affirmer que la pensée 
historique des élèves a été modifiée. » Le sujet 05 est plus circonscrit dans ses 
propos, mais tout aussi affirmatif : « Je pense que oui […] ce n’est pas tout les 
aspects de la pensée historique qui sont développés, mais plusieurs aspects. » 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi la première situation 
d’enseignement-apprentissage telle que réalisée a contribué à l’APH, a permis 
d’identifier des propriétés structurantes. Ces propriétés relèvent des théories 
socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens commun. Au regard de la phase 
préactive, nous pouvons constater un changement de position à l’égard de la théorie 
de sens commun, en tant que modèle d’opposition, et l’absence de la théorie 
socioculturaliste précédemment identifiée. Cette absence est attribuable au caractère 
faiblement structurant du construit d’empathie historique, initialement porté par le 
sujet 05. Encore une fois, les analyses ont illustré la contribution du sujet 02 au 
regard de l’approche socioconstructiviste. Les contributions des sujets 01, 03 et 07 
rejoignent la théorie cognitivo-rationaliste (continuité/changement et 
causes/conséquences), tandis que celles des sujets 04, 08 et 06 puisent à une théorie 
de sens commun. Ces résultats sont présentés par le tableau 39, pour chacun des axes 
analysés. 
 
                                                 





Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 1 – 
Explication) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes quoi, avait, liens, faire, entre, 
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avec, maintenant, époque, pensée, historique, parce, que, cette, activité, on et voir ont 
fait l’objet de cette validation123. Les résultats sont représentés par la figure 71. 
 
 
Figure 71. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
La première chose qui saute aux yeux à l’examen de ce plan factoriel, c’est le 
contraste de stabilité entre les formes structurantes situées aux deux extrémités de ce 
premier axe. À l’exception peut-être de la forme quoi, la validation de l’ensemble des 
formes structurantes de la portion négative (gauche) de cet axe donne lieu à 
d’importantes ellipses de confiance. Traduisant des propriétés d’une théorie 
socioconstructiviste, elles peuvent être considérées instables. Comparativement, la 
validation des formes pensée, historique, parce, que, cette, activité, on et voir a 
généré des zone de projection d’envergure limitée. Du lot, seules les formes pensée et 
historique paraissent relativement stables, alors que les autres peuvent être 
considérées stables. 
 
                                                 




Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : enseignement, je, pense, oui, ils, comme, 
puis, maintenant, ah, dit, encore, sous et cause124. Les formes structurantes pensée et 
historique n’ont pas été soumises à ce processus, puisqu’elles ont déjà été validées. 
Pour rappel, ces formes expriment une opposition structurelle entre les théories 
cognitivo-rationaliste et de sens commun, principalement articulée aux contributions 
des sujets 07, 04 et 08. Les résultats de cette validation sont illustrés par la figure 72. 
 
 
Figure 72. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 1 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait passablement moins contrasté que le 
précédent. Les formes structurantes situées dans la portion négative (inférieure) de cet 
axe sont relatives à une théorie de sens commun exprimée par les sujets 04, 08 et 06. 
Les ellipses de confiance des formes enseignement, ils, oui et pense sont d’une 
envergure trop importante pour être jugées relativement stables. Néanmoins, la 
tendance à la stabilité des formes je, pensée et historique invite à considérer plutôt 
neutre l’attribution à la théorie de sens commun. À l’autre extrémité, seules les 
                                                 
124 Les formes ah, dit et encore sont oblitérée par sous. 
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formes puis et maintenant peuvent être considérées instables, tandis que les autres – 
comme, ah, dit, encore, sous et cause – apparaissent relativement stables. Ces 
dernières témoignent de la stabilité relative de la théorie cognitivo-rationaliste, dont 
les propriétés (continuité/changement, causes/conséquences) ont été exprimées par le 
sujet 07. 
 
Les formes ne, être, pas, mais, et, élèves, tout, sont et plusieurs, contribuant 
significativement au troisième axe, ont finalement fait l’objet d’un processus de 
validation125. Ayant déjà été validées pour le premier axe, les formes structurantes 
avec, faire, entre, époque et enseignement (deuxième axe) n’ont pas été soumises de 
nouveau à ce processus. Pour rappel, ces formes expriment à la fois les réserves du 
sujet 06 et l’assurance des sujets 08 et 05 à l’endroit de l’attribution causale. Les 
résultats de cette validation, projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 73. 
  
 
Figure 73. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 1 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
                                                 
125 Pour rappel, les formes ne, entre et élèves font l’objet d’un effet de projection. La forme et est 
partiellement oblitérée par plusieurs. La forme sont est oblitérée par tout. 
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Ce processus de validation brosse un tableau plutôt instable des formes 
structurantes de ce troisième axe. La totalité des formes situées dans la portion 
positive (supérieure) de cet axe peut être considérée instable ou relativement instable. 
La seule forme dont la validation donne lieu à une ellipse de confiance raisonnable 
est et. Considérant la relative instabilité de la forme enseignement, validée 
précédemment, il est difficile de considérer autrement que relativement instables ces 
formes confirmant l’attribution causale à l’APH. Il peut en être jugé également de 
même en ce qui concerne les formes structurantes situées dans la portion négative 
(inférieure) de cet axe. À l’exception de la forme pas, pouvant être considérée 
relativement stable, la validation des formes ne, être et mais donne lieu à 
d’importantes zones de projection. En ayant à l’esprit l’instabilité des formes avec, 
faire, entre et époque constatées au premier axe, ces résultats laissent penser que les 
réserves formulées par le sujet 06 sont également instables. Les résultats de la 
validation pour l’ensemble des formes structurantes sont présentés par le tableau 40, 
permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 40 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 1 – 
Explication) 
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Les résultats de cette analyse, réalisée à partir des explications formulées à 
propos d’une première situation d’enseignement-apprentissage, ont permis 
d’identifier des propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à 
l’APH. Des propriétés révélatrices de trois théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie cognitivo-rationaliste, qui a été identifiée à la fois aux 
premier et deuxième axes, est apparue non seulement structurante, 
mais également la plus stable. Cette théorie attribue l’APH à des 
opérations intellectuelles consistant à identifier des éléments de 
continuité et de changement, ainsi que des causes et des 
conséquences. Elle est associée aux contributions des sujets 01, 03 
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et 07. Ces résultats rejoignent ceux constatés précédemment, lors 
de la phase préactive. 
 La théorie socioconstructiviste a également été identifiée, mais 
celle-ci est apparue instable à la lumière de ses formes 
structurantes. Ces dernières sont principalement le fait du sujet 02, 
qui attribue l’APH à la manipulation d’un concept (fédération) et 
au recours à un artefact. Cette attribution au concept et à sa 
fonction descriptive est conforme à celle réalisée lors de la phase 
préactive. Cependant, la signification exacte de l’artefact au regard 
de l’activité n’est toutefois pas spécifié. 
 La théorie de sens commun, qui est partagée par les sujets 04 et 08, 
attribue l’APH à la présentation d’éléments associés à la pensée 
historique, tel la pertinence historique. Ce résultat d’analyse est 
intéressant, car loin d’invalider ce qui avait été constaté lors de la 
phase préactive, il en révèle la résilience : la « passivité » et 
« l’activité » de l’élève ne sont que les deux faces de la même 
structure causale. Cependant, les formes structurantes identifiées se 
sont avérées être peu stables. 
 La théorie socioculturaliste, recensée précédemment lors de la 
phase préactive avec le construit d’empathie historique, n’apparaît 
plus structurante. 
 
Ces résultats permettent donc de situer les fondements de l’attribution au 
niveau des théories cognitivo-rationaliste, socioconstructiviste et de sens commun. 
Les propriétés qui en témoignent, relevant des opérations intellectuelles 
(continuité/changement et causes/conséquences), de l’analyse de concepts (par leur 
fonction descriptive, principalement) et de la présentation des éléments définissant la 
pensée historique, se sont avérées structurantes, à la fois en amont et en aval, du 
moment interactif en classe. Pour confirmer la stabilité de ces fondements, il a été 
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convenu d’analyser le processus d’attribution pour deux autres situations 
d’enseignement-apprentissage. 
 
3.3 Attributions lors de la phase préactive de la deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Sept enseignants – et non pas huit – ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli, à hauteur de 1778 formes lexicales, est supérieur à ceux constitués pour les 
deux précédentes attributions. Il est moins diversifié cependant (26% de formes 
différentes). Avec une fréquence de coupure à cinq, c’est un corpus de 1189 formes 
lexicales, représentant un vocabulaire de 80 formes, qui a été soumis à l’AFC. Les 
trois premiers axes expriment 64% de l’inertie. La figure 74 présente le plan factoriel 
composé des deux premiers axes principaux exprimant 46,8% de l’inertie totale. Le 
premier axe explique 27% de l’inertie. Cet axe illustre deux modulations de la théorie 
socioconstructiviste, articulées aux contributions – en opposition sur l’axe – des 
sujets 02 (56,9%), d’une part, et 03 (19%) et 06 (14,3%), d’autre part. 
 
 








Les formes structurantes vais, #minutedupatrimoine, cours, #pâtéchinois, 
pouvoir, petit, #aujourdhui et entre, situées dans la portion négative (gauche) de cet 
axe, décrivent une démarche d’apprentissage fondée sur l’analyse du concept de 
gouvernement dans le contexte de la fédération canadienne depuis sa mise en place en 
1867126 : 
 
La pensée historique, là, je vais revoir vite fait la structure de l’AANB, 
exemple le #gouverneurgénéral, le pouvoir exécutif, législatif, ils l’ont 
déjà vu avec moi. Je vais faire des liens, tu sais le pouvoir législatif à 
Ottawa de l’époque, on voit qu’il y a le sénat. Je vais faire des liens entre 
le sénat de l’époque et le sénat de maintenant. Je vais faire beaucoup de 
liens avec le présent et le passé. Je vais travailler aussi sur le pouvoir 
exécutif. J’ai fait ça, #aujourdhui, faire des liens entre le passé, c’était 
quoi le pouvoir exécutif, et le présent. C’est du pareil au même, tout 
comme le pouvoir législatif du sénat. (Sujet 02) 
 
Cet extrait illustre la contribution spécifique du sujet 02, attribuant l’APH à la 
manipulation du concept de gouvernement. Toutefois, certaines formes structurantes, 
notamment #minutedupatrimoine et #pâtéchinois, indiquent la présence d’une autre 
structure d’attribution. À l’instar de ce que nous avons constaté (et postulé) 
précédemment, pour l’attribution lors de la phase postactive de la première situation 
d’enseignement-apprentissage, il semble y avoir une attribution à l’artefact. Dans ce 
cas-ci, l’artefact est le pâté chinois, un objet de la vie domestique quotidienne de 
plusieurs ménages québécois et, plus largement, de la culture populaire. Le rôle de cet 
artefact dans cette attribution à l’APH semble concerner plus spécifiquement la sous-
fonction indicative, que nous avons associée au concept (fonction indicative-
dénominative). Pour rappel, cette sous-fonction indicative permet d’assurer 
l’intercompréhension pour diriger l’attention de tous sur les propriétés d’un objet de 
savoir et soutenir un effort de remémoration. Cette sous-fonction de l’artefact est 
ainsi invoquée pour expliquer une attribution à l’APH, pour mettre en lumière les 
                                                 
126 Les formes #minutedupatrimoine, cours et #pâtéchinois sont oblitérées par pouvoir. La forme 
#aujourdhui est oblitérée par quoi. La forme petit est partiellement oblitérée par y. 
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mentalités racistes du XIXe siècle et les rapports de pouvoir dont sont victimes les 
ouvriers chinois:  
 
Puis, du point de vue de la pensée historique, je vais faire un lien entre 
notre #pâtéchinois d’#aujourdhui et l’invention ou bien la création du 
#pâtéchinois, donc l’histoire du #pâtéchinois avec ça. Je vais leur donner 
une petite #minutedupatrimoine, comme quoi on voit les ouvriers chinois 
et leurs conditions de vie pitoyables au #dixneuvième siècle et les 
sentiments anti-chinois de l’époque. Pour moi, c’est quand même une 
pensée historique, parce que [dans] la petite #minutedupatrimoine, ils 
recréent très bien en une minute l’atmosphère [de l’époque]. (Sujet 02) 
 
À l’autre extrémité de ce premier axe, les formes oui, rattacher, des, 
connaissances, mais, peut et beaucoup traduisent également une attribution de nature 
socioconstructiviste127. Encore une fois, l’APH est attribué à la mise en œuvre de 
concepts, dont celui de fédération, qui consiste à contrôler leurs fonctions explicative 
et descriptive (rattacher). Cette attribution se retrouve principalement dans les 
contributions des sujets 03 et 06 : 
 
Je dirais que oui et non. Oui, parce que je rattache quelques éléments, 
j’essaie de rattacher… parce qu’on est dans la confédération, on est dans 
la création du Canada et il y a beaucoup de liens avec #aujourdhui, donc 
beaucoup d’explications. « Ah! Vous voyez pourquoi ça fonctionne? 
Mais c’est l’héritage qu’on a. Quand c’est plus loin l’héritage… avec le 
#temps… c’est moins loin, ils sont capables de rattacher des notions, ils 
sont capables de rattacher, d’expliquer. […] Je dirais oui pour la pensée 
historique, en faisant ma synthèse, en donnant des exemples, parce que ça 
permet de faire un lien avec le présent. Pour eux, je n’aime pas le mot 
« concret », mais ils sont capables de rattacher des trucs, ils sont capables 
de rattacher des faits justement. En parlant des élections, être capable de 
leur dire : « C’est ça! C’est l’héritage : un tour pour voter! » Bref, oui. 
(Sujet 03) 
 
Le sujet 06 souligne plus particulièrement le rôle des connaissances dans ce 
processus de mise en lien des fonctions explicative et descriptive du concept : « ils 
                                                 
127 La forme rattacher fait l’objet d’un effet de projection. La forme des oblitérées par les formes 
quand et qui. La formes connaissances est oblitérée par non et sont. 
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n’ont pas le choix de se pencher sur leurs connaissances en histoire évidemment, mais 
également ils doivent faire des liens entre ce qui s’est passé autrefois, puis ce que cela 
a eu comme conséquences #aujourdhui. » Ainsi, les concepts de fédération et 
d’immigration sont mobilisés pour expliquer l’existence de communautés 
ukrainiennes dans les provinces des Prairies canadiennes : « Donc, on peut vraiment 
faire un lien entre la situation que l’Ukraine vit en ce moment et nos communautés 
qui sont d’origine ukrainienne » (Sujet 06). 
 
Le deuxième axe compte pour 19,7% de l’inertie. Il exprime principalement 
une attribution causale aux opérations intellectuelles, relevant des contributions des 
sujets 01 (58,9%) et 05 (23,1%), opposées à celle du sujet 06 (10,4%). Ces opérations 
consistent en l’identification de causes et de conséquences, ainsi que d’éléments de 
continuité et de changement. Les formes structurantes oui, qu, on, va, comme et fait 
rendent compte de ce type d’attribution, de nature cognitivo-rationaliste128. Le sujet 
01 spécifie explicitement son intention à cet égard : « on va travailler les différentes 
opérations intellectuelles, comme le cause-conséquence […] on va travailler 
continuité/changement, l’utilisation des sources premières, la #lignedutemps pour 
voir l’évolution du phénomène… c’est oui. » Une explication similaire se retrouve 
dans la contribution du sujet 05 : « Je vais vous dire oui […] Je travaille beaucoup les 
conséquences. Tout le phénomène d’évolution, vu qu’on va se promener dans le 
temps. […] Donc toute la notion de ce qui est évolution, continuité, changement, on 
va chercher ça ». Ce sujet spécifie également, à l’instar du précédent, que la maîtrise 
de ces opérations intellectuelles doit se faire « bien sûr avec un travail avec les 
sources » (Sujet 05). À l’autre extrémité de cet axe, les formes ils, faire, des, donc, 
entre et sont réfèrent à l’attribution causale exprimée par le sujet 06 qui est, comme 
nous l’avons constaté au premier axe, de nature socioconstructiviste, en référence à la 
fonction explicative des concepts129. Ce sujet attribue l’APH au développement de la 
                                                 
128 La forme comme est partiellement oblitérée par tout. 
129 La forme des est oblitérée par quand et qui. 
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capacité des élèves (ils) à faire des liens entre différentes réalités (sont) par la 
médiation de concepts (fédération et immigration). 
 
Le troisième axe représenté par la figure 75, exprime 17,3% de l’inertie totale. 
Il rend compte d’une opposition entre les contributions respectives des sujets 07 
(52,1%) et 03 (41,7%). Ce dernier sujet, nous l’avons mentionné dans l’analyse du 
premier axe, attribue l’APH à l’explication de réalités sociales à l’aide de concepts, 
conformément à une théorie socioconstructiviste. Les formes structurantes rattacher, 
pensée, historique, lien, avec, sont, moins et oui confirment une attribution de cette 
nature, mais elles indiquent également un rapport d’opposition avec ce qui ressemble 
à une théorie de sens commun130. Ainsi, ce sujet souligne que : « là, je verrais moins 
de lien avec la pensée historique quand c’est plus basé sur la connaissance brute : sur 
telle période, telle date, tel moment. » 
 
 
Figure 75. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 2 – planification) 
 
                                                 







Inversement, le sujet 07 propose une attribution qui relève d’une théorie de 
sens commun. Cette attribution est intéressante, car elle est équivoque : le dépôt de 
savoir en lui-même n’est associé à l’APH, au contraire, mais la nature même de ce 
savoir permet néanmoins de justifier cette attribution. Les formes structurantes leur, 
même, donc, se, puis, être, époque et pense décrivent les contours de cette attribution 
équivoque. D’une part, ce sujet affirme que cette situation d’enseignement-
apprentissage ne contribuera pas à l’APH, car « c’est des connaissances que je leur 
transmets, essentiellement. Même si j’essaie de les faire participer à cette 
construction-là, ça se fait quand même en classe, puis ça va être directement tributaire 
de leur niveau d’attention » (Sujet 07). D’autre part, il établit néanmoins une 
attribution causale à la nature de ces connaissances transmises, notamment relatives à 
certaines opérations intellectuelles (continuité/changement) : « Donc, dans la mesure 
où je peux leur expliquer justement que c’est une transformation progressive à travers 
le temps, puis que chaque époque connaît des transformations, je pense que oui, ça 
contribue au développement d’une pensée historique chez les élèves » (Sujet 07). 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi cette deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage planifiée doit contribuer à l’APH, a permis d’identifier 
des propriétés structurantes. À l’instar des résultats de l’analyse précédente, ces 
propriétés relèvent des théories socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens 
commun. Au regard de cette dernière théorie, nous pouvons constater de nouveau le 
même phénomène d’opposition identifié pour la phase préactive de la première 
situation d’enseignement-apprentissage. En outre, il n’est également plus question de 
la théorie socioculturaliste. La théorie socioconstructiviste compte désormais, avec 
celle du sujet 02, sur les attributions des sujets 03 et 06, établissant un lien de 
causalité entre l’APH et le recours aux concepts pour décrire et expliquer des réalités 
sociales. De manière constante, le sujet 01 – avec le sujet 05 cette fois – attribue 
l’APH à la maîtrise d’opérations intellectuelles. Ces résultats sont présentés dans le 





Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 2 – 
Planification) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
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chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes structurantes vais, 
#minutedupatrimoine, cours, #pâtéchinois, pouvoir, petit, #aujourdhui, entre, oui, 
rattacher, des, connaissances, mais, peut et beaucoup ont fait l’objet de cette 
validation131. Les résultats sont représentés par la figure 76. 
 
 
Figure 76. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 2 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
L’ensemble de ces formes expriment une attribution à une théorie 
socioconstructiviste. La chose qui les distingue principalement est la référence à 
l’artefact, le pâté chinois (sujet 02), et la reconnaissance de la fonction explicative des 
concepts. L’examen de ce plan factoriel révèle un portrait contrasté, alors que se 
côtoient un nombre comparable de formes très stables et de formes relativement 
instables. Les formes #minutedupatrimoine, #pâtéchinois et cours, situées dans la 
portion positive (droite) de cet axe, ainsi que la forme rattacher à l’autre extrémité 
(gauche) apparaissent très stables, alors que leur validation ne donne pas lieu à 
                                                 
131 Pour rappel, la forme rattacher fait l’objet d’un effet de projection. Les formes 
#minutedupatrimoine, cours et #pâtéchinois sont oblitérées par pouvoir. La forme beaucoup est 
partiellement oblitérée par mais. 
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d’ellipses de confiance perceptibles. Ce résultat tend donc à confirmer la stabilité de 
l’attribution à l’artefact. La validation des formes vais, pouvoir, oui, des et 
connaissances génère des zones de projection perceptibles, mais d’envergure limitée. 
Ces dernières formes, exprimant une attribution aux fonctions descriptive et 
explicative des concepts, peuvent être considérées relativement stables. Relativement 
instables, à la lumière de leurs ellipses de confiance, les formes petit, #aujourdhui, 
entre, mais, peut et beaucoup donnent à penser que cette attribution est moins stable 
lorsqu’il est question de l’établissement de liens à partir de ces concepts. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : oui, qu, on, va, comme, fait, ils, faire, des, 
donc, entre et sont. Pour rappel, les formes structurantes oui, qu, on, va, comme et fait 
rendent compte d’une attribution de nature cognitivo-rationaliste réalisée par les 
sujets 01 et 05, tandis que les autres, situées à l’autre extrémité de cet axe réfèrent à 
une attribution à la théorie socioconstructiviste exprimée par le sujet 06. Les résultats 
de cette validation sont illustrés par la figure 77. 
 
 
Figure 77. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 2 – planification) : 





Ce plan factoriel révèle un portrait passablement moins contrasté et moins 
stable que le précédent. La validation des formes oui, on, des et sont, décrivant à la 
fois les postures cognitivo-rationaliste et socioconstructiviste, donne lieu à des 
ellipses de confiance d’une envergure limitée. Elles peuvent être considérées stables. 
Au regard de ces dernières et à la lumière de leurs zones de projection respectives, les 
formes qu, va, comme, ils, faire et donc apparaissent relativement instables. La 
validation des formes fait et entre génère d’importantes ellipses de confiance. 
Globalement, l’attribution de l’APH aux opérations intellectuelles apparaît 
relativement instable. 
 
Les formes contribuant significativement au troisième axe, rattacher, pensée, 
historique, lien, avec, sont, moins et oui, ainsi que leur, même, se, puis, être, époque 
et pense ont été soumis au processus de validation132. Ayant déjà été validées pour le 
premier axe, les formes rattacher (premier axe) et donc (deuxième axe) n’ont pas été 
soumises de nouveau à ce processus. Pour rappel, ces formes rendent compte 
d’attributions de nature socioconstructiviste et de sens commun. Les résultats de cette 
validation, projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 78. 
  
                                                 




Figure 78. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 2 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
Ce processus de validation brosse un tableau plus instable que le précédent 
des formes structurantes de ce troisième axe. À l’exception des formes avec et oui 
dans la portion négative (inférieure) et être dans la portion positive (supérieure) qui 
sont relativement stables, ces formes apparaissent instables ou relativement instables. 
Les ellipses de confiance générées par la validation des formes lien, pensée, 
historique, sont, leur, puis et même obligent à considérer ces dernières comme étant, 
au mieux, relativement instables. La validation des formes moins, se, époque et pense 
donne lieu à des zones de projection d’envergure considérable. Ces résultats ne 
confirment donc pas la stabilité de ces attributions aux théories socioconstructiviste et 
de sens commun, réfutant ou reconnaissant l’apprentissage par transmission directe 
des connaissances. Les résultats de la validation pour l’ensemble des formes 
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Les résultats de cette analyse, relative à la phase de planification d’une 
deuxième situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des 
propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à l’APH. Des 
propriétés révélatrices de trois théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie socioconstructiviste est apparue la plus structrante, par 
sa présence aux trois axes analysés. En outre, elle peut être 
considérée relativement stable, à la lumière des contributions des 
sujets 02, 03 et 06. Elle donne lieu à deux modulations, variables 
selon qu’elles reconnaissent la fonction explicative des concepts 
(sujets 03 et 06) ou le rôle de la sous-fonction indicative de 
l’artefact (sujet 02). L’attribution à cette fonction explicative est 
apparue relativement stable, et celle relative à la sous-fonction 
indicative de l’artefact est jugée stable. Néanmoins, ces deux 
modulations s’accordent au regard de la fonction descriptive des 
concepts, dans la compréhension des réalités sociales. 
 La théorie cognitivo-rationaliste a été identifiée au deuxième axe. 
À l’instar des résultats de la précédente analyse, il est apparu une 
attribution de l’APH aux opérations intellectuelles consistant à 
identifier des éléments de continuité et de changement, ainsi que 
des causes et des conséquences. Toutefois, cette attribution portée 
par les sujets 01 et 05 est apparue relativement instable. 
 Même si la nature des connaissances transmises par le sujet 07 
concerne ces opérations intellectuelles – ce qui est congruent au 
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regard des précédents résultats, les fondements de son attribution 
relèvent principalement de la théorie de sens commun. Alors 
qu’elle sous-tendait précédemment les attributions des sujets 04, 
08 et 06, ce résultat donne l’impression qu’il y a un certain 
« roulement » continu de cette théorie auprès de l’ensemble des 
sujets. Cependant, les formes structurantes identifiées se sont 
encore une fois avérées être, au mieux, relativement instables. 
 La théorie socioculturaliste qui fut constatée lors de la phase 
préactive de la première situation d’enseignement-apprentissage 
n’a pu être identifiée lors de cette analyse. Il n’est question nulle 
part d’empathie historique. 
 
Ces résultats permettent donc de situer les fondements de l’attribution au 
niveau des théories cognitivo-rationaliste, socioconstructiviste et de sens commun. 
Les propriétés qui en témoignent, relevant des opérations intellectuelles 
(continuité/changement et causes/conséquences), de l’analyse de concepts et de la 
présentation des éléments définissant ces opérations intellectuelles attribuées à la 
pensée historique, se sont avérées structurantes et relativement stables selon le cas. 
Cependant, leur stabilité ne pourra être validée que par l’analyse de la phase 
postactive de cette situation d’enseignement-apprentissage. 
 
3.4 Attributions lors de la phase postactive de la deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Les sept mêmes enseignants ont répondu à cette question. Le corpus recueilli, 
à hauteur de 1693 formes lexicales, est comparable à ceux constitués précédemment. 
Son taux de diversification est également comparable (28,1% de formes différentes). 
Avec une fréquence de coupure à cinq, c’est un corpus de 1101 formes lexicales, 
représentant un vocabulaire de 73 formes, qui a été soumis à l’AFC. Les trois 




La figure 79 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux, exprimant 44% de l’inertie totale. Le premier axe explique 24,1% de 
l’inertie, et il rend compte d’une opposition entre les théories cognitivo-rationaliste et 
de sens commun. Cette opposition polarise la contribution respective des sujets 07 
(59,3%), d’une part, et des sujets 02 (17,8%), 03 (8,5%) et 01 (6,8%) d’autre part. 
 
 
Figure 79. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 2 – explication) 
 
Dans la portion positive (droite) de cet axe, les formes structurantes 
impression, conception, du, temps, ne, sont, pas, même, élèves et encore rendent 
compte d’une attribution de l’APH aux opérations intellectuelles133. Exprimée par la 
contribution spécifique du sujet 07, cette attribution – qui est en fait une attribution 
négative – explique l’échec de l’APH en fonction de l’opération intellectuelle 
consistant à identifier des éléments de continuité et de changement : 
 
J’ai l’impression que mes élèves ont souvent de la difficulté encore une 
fois à concevoir le temps, même une #lignedutemps. J’ai l’impression 
qu’ils ne sont pas capables de partir de ce qui est visuel, de ce qu’ils ont 
                                                 







sous les yeux puis d’y aller d’une conception plus abstraite du temps, qui 
est quelque chose à travers lequel on peut se déplacer, des réalités qui 
évoluent. 
 
Nous retrouvons ici une préoccupation qui sera formulée ultérieurement par ce 
même sujet lors de la phase postactive de la troisième situation d’enseignement-
apprentissage. Cette attribution semble externe, dans la mesure où il se demande si ce 
n’est pas son dispositif d’enseignement qui est la cause des problèmes encourus : 
« Étrangement, même si c’est la quatrième fois qu’on fait un enseignement 
chronologique-thématique, j’ai beaucoup d’élèves qui sont encore perdus là-dedans. 
De repartir, ça entraîne énormément de confusion, ça les dépasse un petit peu » (Sujet 
07). 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes structurantes oui, parce, été, pensée, 
historique, sur, sources, historiques et où expriment une attribution à la théorie de 
sens commun134. Ce fondement théorique se retrouve principalement chez le sujet 02, 
expliquant les réussites et les ratés au regard de l’APH en fonction des connaissances 
que les élèves ne possèdent pas : « Là, c’est sûr que sur le plan de la pensée 
historique, le manque de connaissances géographiques a été une nuisance » (Sujet 
02). Cette attribution « en négatif » pour ainsi dire trouve son équivalent « en 
positif », c’est-à-dire que d’augmenter ces connaissances géographiques permettra 
éventuellement aux élèves de s’exercer à la pensée historique dans une perspective 
socioconstructiviste : 
 
Je n’ai pas le choix d’enseigner où est le Manitoba, parce que mon but en 
revenant de la #semainederelâche, c’est de travailler sur 
l’industrialisation. Puis en travaillant sur l’industrialisation, il faut que je 
fasse des liens avec la #politiquenationale de johnamacdonald, le 
peuplement de l’ouest canadien. Il faut bien qu’ils sachent où est l’ouest 
canadien, où est l’Alberta, où est la Saskatchewan! Puis il faut que je 
fasse bien des liens avec la révolte des Métis au Manitoba. Mais comme 
ça, s’ils n’ont pas de connaissances géographiques, bien là… bonjour les 
                                                 
134 Les formes oui, été, sources et historiques font l’objet d’un effet de projection. 
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connaissances historiques! Ça ne sera pas évident! Comme ça, je travaille 
là-dessus pour pouvoir leur faire entrer la pensée historique. 
 
Cette attribution est conforme aux résultats obtenus dans l’analyse de la phase 
postactive de la deuxième situation d’enseignement-apprentissage. De nature interne, 
cette attribution explique les problèmes rencontrés au niveau des connaissances des 
élèves. Le sujet 03, au contraire, réalise une attribution externe, alors qu’il explique 
les réussites au regard de l’APH par son dispositif d’enseignement. Un dispositif qui 
consiste à analyser des sources historiques, non pas pour entamer un dialogue ou pour 
les décortiquer, mais pour identifier les connaissances à apprendre : « En faisant 
l’analyse de ces sources-là et en comprenant, donc en étant capable de les relier à des 
#faits historiques, je pense qu’on touche un peu plus à la pensée historique » (Sujet 
03). Une attribution de cette nature est également proposée par le sujet 01 au regard 
d’une situation d’évaluation. L’APH est alors attribué au processus par lequel les 
élèves font un résumé d’éléments notionnels pour le retransmettre à l’enseignant : 
« Ils ont été chercher les éléments qu’ils avaient dans différentes activités qu’ils 
avaient faites précédemment. C’était comme un résumé qu’ils faisaient avec ça, puis 
la plupart des éléments essentiels étaient présents dans les travaux » (Sujet 01). 
 
Le deuxième axe compte pour 19,9% de l’inertie. Il exprime une opposition 
entre les attributions des sujets 02 (36,7%) et 05 (43,3%), reposant sur des théories de 
sens commun et vraisemblablement socioculturaliste. Les formes structurantes où, c, 
est, sûr, mais, comme, parce et n expriment de nouveau l’attribution à la théorie de 
sens commun exprimée par le sujet 02135. Un examen des concordances de ces formes 
structurantes permet de préciser un peu cette attribution, qui semble situer la 
mémorisation spécifiquement au niveau des savoirs géographiques. L’exercice de la 
pensée historique serait significativement favorisée par la mémorisation de ces 
savoirs géographiques : 
 
                                                 
135 La forme c est partiellement oblitérée par est. La forme n est oblitérée par par. 
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C’est un peu mitigé, parce que les savoirs géographiques étaient 
manquants. Ça, c’est quelque chose un peu comme… je ne sais pas vous 
avez quel âge, mais je vais avoir bientôt quarante ans. Nous autres, on 
était dans la géographie de Québec-Canada de secondaire trois : savoir 
nos provinces, etc. Et des fois, ils poussaient ça un peu trop loin : 
l’obscure rivière de la #colombiebritannique, ils nous faisaient apprendre 
par cœur. Mais là, en secondaire quatre, avec le cours d’histoire Québec-
Canada, bien là quand le professeur nous parlait de #louisriel et du 
Manitoba, on savait où c’était. Mais maintenant, le Manitoba, ça peut être 
n’importe où. (Sujet 02) 
 
À l’autre extrémité de cet axe, le sujet 05 propose une attribution qui semble 
relever de la théorie socioculturaliste. La prudence est de mise dans l’interprétation de 
cette attribution parce que, d’une part, les concordances ne sont pas très explicites et 
que, d’autre part, cet enseignant avait attribué l’APH aux opérations intellectuelles 
lors de la phase préactive. Les formes structurantes oui, été, ont, pour, eux, sources, 
dans, plus et faire décrivent une attribution à l’analyse de sources historiques136. 
Cette analyse consiste à développer une compréhension plus approfondie des 
situations et des acteurs historiques : « Pour ceux qui ont été capables de faire 
l’activité, oui, dû au fait de l’utilisation des sources et comprendre mieux la 
perspective de l’époque » (Sujet 05). L’attribution de l’APH à l’usage de sources 
historiques ne prouve rien en soi, car, comme nous l’avons remarqué précédemment 
pour le sujet 03, ces dernières peuvent être mobilisées que pour du repérage 
d’informations. Dans ce cas-ci, c’est le rapport de causalité entre l’analyse de ces 
sources et le développement d’une perspective historique – et non pas d’opérations 
intellectuelles – qui autorise à penser que cette attribution relève de la théorie 
socioculturaliste. Une attribution qui, par ailleurs, s’avère être de nature interne, alors 
que les problèmes rencontrés sont attribués aux compétences en lecture des élèves : 
« Sauf que ceux qui ont été limités dans leurs compétences en lecture, ça a été 
beaucoup plus difficile pour eux » (Sujet 05). 
 
                                                 
136 Les formes oui, été et sources font l’objet d’un effet de projection. 
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Le troisième axe représenté par la figure 80, exprime 18,8% de l’inertie totale. 
Il ne rend pas tellement compte d’une opposition qu’une déclinaison plus ou moins 
élaborée de la théorie de sens commun. Les contributions des sujets 04 (48,5%), 03 
(24,4%) et 06 (14,4%) décrivent des attributions à l’APH fondées sur un principe 
d’activité autour d’informations à repérer et à accumuler. Si au premier axe le sujet 
03 attribue l’APH à l’identification de faits historiques à partir de sources historiques, 
les sujets 04 et 06 s’appuient sur ce même principe pour expliquer leurs réussites à cet 
égard. Ces formes structurantes oui, pensée, historique, sources et historiques situées 
dans la partie positive (supérieure) de l’axe témoignent de la contribution du sujet 
03137. Elles s’articulent à celles de la partie négative (inférieure) de cet axe exprimées 
par les sujets 04 et 06 : documents, matière, ils, n, avaient, il et sur138. 
 
 
Figure 80. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 2 – explication) 
 
Les attributions des sujets 04 et 06 précisent celle proposée par le sujet 03 par 
la nature de la transmission des connaissances. Chez ce dernier sujet, l’apprentissage 
                                                 
137 Pour rappel, les formes oui, sources et historiques font l’objet d’un effet de projection. 








s’opère par le cumul d’informations extraites de documents historiques sans que la 
question de la transmission de celles-ci ne soit explicitée clairement. Les sujets 04 et 
06 s’appuient également sur ce fondement théorique, mais ils en précisent davantage 
la signification au regard de la situation d’enseignement-apprentissage. Une situation 
dans laquelle ce n’est pas l’enseignant, mais les élèves – à la place de ce dernier – qui 
doivent transmettre les connaissances repérées dans la documentation. Ainsi, le sujet 
06 attribue l’APH au fait que les élèves doivent construire la matière pour la présenter 
à la classe : « Ils avaient vraiment à construire la matière dans leur tête pour pouvoir 
la présenter par la suite. Donc ça demande un effort qui est plus fort que simplement 
juste quand on leur délaisse la matière, puis ils la remettent sur papier plus tard dans 
l’examen. » Une attribution homologue est réalisée par le sujet 04 : « c’est sûr qu’il y 
avait beaucoup de repérage dans le manuel, mais il y avait certains documents qui 
étaient un petit peu plus difficiles. Il fallait qu’ils aillent les chercher, qu’ils aillent les 
lire pour trouver la date. Des fois, ils trouvaient une date vite vite comme ça, et ce 
n’était pas la bonne. » Pour ces deux dernières attributions, l’APH est expliqué par 
une activité consistant à accumuler des informations à des fins de transmission. 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi la deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage telle que réalisée a contribué à l’APH, a mis au jour 
des propriétés structurantes. Des propriétés qui relèvent principalement d’une théorie 
de sens commun, mais également des théories cognitivo-rationaliste et 
socioculturaliste. Au regard de la phase préactive de cette deuxième situations 
d’enseignement-apprentissage, nous constatons une recrudescence de la théorie de 
sens commun, apparaissant structurante au regard des trois axes analysés et des 
contributions des sujets 01, 02, 03, 04 et 06. En outre, il a été possible d’identifier – 
prudemment – la présence de la théorie socioculturaliste, portée par le sujet 05. Nous 
constatons un déclin de la théorie cognitivo-rationaliste, et l’absence de la théorie 






. Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 2 – 
Explication) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes structurantes impression, 
conception, temps, sont, pas, même, élèves, oui, parce, pensée, historique, sources, 
historiques et où ont fait l’objet de cette validation139. Les résultats sont représentés 
par la figure 81. 
 
 
                                                 
139 Pour rappel, les formes oui, été, sources et historiques font l’objet d’un effet de projection. La 
forme conception est oblitérée par impression. La forme temps est oblitérée par élèves. 
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Figure 81. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 2 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Globalement, ce plan factoriel révèle un tableau relatif. Pour rappel, les 
formes contribuant significativement à l’inertie de la partie négative (gauche) de cet 
axe expriment une attribution à la théorie cognitivo-rationaliste, tandis que celles de 
l’autre extrémité relèvent de la théorie de sens commun. Pour la théorie cognitivo-
rationaliste, il n’y a que deux formes, impression et conception, qui peuvent être 
considérées relativement stables. La validation des autres formes structurantes donne 
lieu à des zones de projection relativement plus larges dans le cas des formes pas, 
même et élèves, et très importantes pour les formes temps et sont. Comparativement, 
les formes associées à la théorie de sens commun tendent à être un peu plus stables. 
La validation des formes parce, pensée, historiques et où a généré des ellipses de 
confiance relativement limitées, ce qui permet de les considérer relativement stables. 
À la lumière de leurs zones de projection respectives, les formes oui et historique 
apparaissent relativement instables, tandis que sources est considérée instable. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : c, est, sûr, mais, comme, n, été, ont, pour, 
eux, dans, plus et faire140. Les formes structurantes oui, parce, sources et où n’ont pas 
été soumises à ce processus, puisqu’elles ont déjà été validées. Pour rappel, ces 
formes expriment une opposition structurelle entre les théories de sens commun et 
socioculturaliste, principalement articulée aux contributions des sujets 02 et 05. Les 
résultats de cette validation sont illustrés par la figure 82. 
 
                                                 





Figure 82. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 2 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait passablement plus contrasté que le 
précédent. Les formes structurantes situées dans la portion positive (supérieure) de 
cet axe, relatives à une théorie de sens commun exprimée par les sujets 02 
apparaissent significativement plus stables. La validation des formes c, est, sûr et 
comme donne lieu à des zones de projection limitée, ce qui permet de les considérer 
relativement stables, à l’instar de où et parce validées précédemment. Seules les 
formes mais et n apparaissent instables à lumière de leurs ellipses de confiance. 
Comparativement, il n’y a que la forme dans qui, à l’autre extrémité de cet axe, 
apparaît relativement stable. La validation des formes été, ont, pour, eux, plus, et faire 
a généré d’importantes zones de projection, traduisant leur relative instabilité et leur 
instabilité (eux). Ces résultats sont comparables à ceux obtenus précédemment pour la 
validation des formes oui et sources. 
 
Les formes documents, matière, ils, avaient, il et sur, contribuant 
significativement au troisième axe, ont finalement fait l’objet d’un processus de 
validation. Ayant déjà été validées pour le premier axe, les formes oui, pensée, 
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historique, sources, historiques et n situées dans la partie positive (supérieure) de 
l’axe n’ont pas été soumises de nouveau à ce processus. Pour rappel, ces formes 
expriment une attribution à la théorie de sens commun. Les résultats de cette 
validation, projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 83. 
  
 
Figure 83. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 2 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
Ce processus de validation brosse un tableau relativement stable des formes 
structurantes de ce troisième axe. Les deux formes qui apparaissent relativement 
instables sont il et avaient, dont la validation a généré les ellipses de confiance les 
plus importantes. La validation de l’ensemble des autres formes, soit documents, 
matière, ils et sur, a donné lieu à des zones de projection d’envergure limitée, voire 
très limitée dans le cas de documents et matière. En mettant ces résultats en 
perspective avec ceux relatifs aux formes structurantes validées précédemment, cet 
axe apparaît relativement stable. Certes, les formes sources et n se sont avérées 




Les résultats de la validation pour l’ensemble des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 44, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 44 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 2 – 
Explication 
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Les résultats de cette analyse, réalisée à partir des explications formulées à 
propos d’une deuxième situation d’enseignement-apprentissage, ont permis 
d’identifier des propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à 
l’APH. Des propriétés révélatrices de trois théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie de sens commun est apparue la plus structurante, alors 
que des propriétés lui étant relatives ont peu être identifiées pour 
les trois axes analysés. Elle est associée aux contributions des 
sujets 01, 02, 03, 04 et 06. La validation a démontré la stabilité 
relative de cette théorie. Elle se prête à différentes modulations, 
selon que la tâche d’apprentissage consiste à mémoriser des 
savoirs, les rechercher dans des sources ou les présenter aux autres 
élèves. Comparativement, les deux autres théories, cognitivo-




 La théorie cognitivo-rationaliste n’a été recensée qu’au premier 
axe, à la lumière de la contribution spécifique du sujet 07. Elle est 
limitée à l’identification d’éléments de continuité et de 
changement. Les formes lexicales la décrivant sont apparues plutôt 
instables. 
 La théorie, socioculturaliste, est apparue au deuxième axe, en lien 
avec la contribution du sujet 05 attribuant l’APH au 
développement d’une perspective historique. Les formes lexicales 
la décrivant se sont avérées également instables. 
 Les types d’attribution effectuée sont à la fois de nature interne et 
externe. Les problèmes rencontrés au regard de l’APH sont 
attribués au faible niveau de connaissance des élèves (sujet 02) et à 
leurs compétences déficientes en lecture (sujet 05). Inversement, 
les réussites donnent lieu à une attribution externe : si les élèves 
ont développé leur pensée historique, c’est grâce au dispositif 
d’enseignement (sujet 03). 
 Ces résultats rendent compte d’un processus d’attribution instable 
entre les phases préactives et postactives de cette deuxième 
situation d’enseignement-apprentissage. Pour rappel, l’APH était 
principalement attribuée lors de la phase préactive à la théorie 
cognitivo-rationaliste. Cette dernière s’est avérée la plus 
structurante et la plus stable. Elle était associée aux contributions 
des sujets 01, 03 et 07. À l’exception de ce dernier sujet, les autres 
ont plutôt mobilisé une théorie de sens commun. La théorie 
socioconstructiviste avait également été identifiée en lien avec la 
contribution du sujet 02, mais elle était apparue instable. Ce sujet 
s’est également tourné du côté de la théorie de sens commun, et ne 
réfère plus à la question de l’artefact. En fait, seules les attributions 
des sujets 04 et 06 à la théorie de sens commun apparaissent 
stables au regard de la phase préactive. La question de la stabilité 
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entre les phases préactives et postactives sera abordée plus 
systématiquement au terme de cette sous-section. 
 
Ces résultats remettent en question ceux précédemment obtenus pour la 
première situation d’enseignement, dont les attributions lors des phases préactives et 
postactives s’étaient avérées passablement congruentes et stables. L’analyse de ces 
dernières attributions a permis de situer de situer leurs fondements au niveau des 
théories cognitivo-rationaliste, socioconstructiviste et de sens commun. Si ces mêmes 
fondements théoriques ont pu être identifiés dans l’analyse des attributions de la 
phase préactive de cette deuxième situation d’enseignement-apprentissage, ils n’ont 
pu l’être de nouveau par l’analyse de la phase postactive. Une phase dont l’analyse a 
révélé l’importance de la théorie de sens commun auprès de notre échantillon. Pour 
confirmer la stabilité et l’instabilité de ces fondements théoriques, il a été convenu 
d’analyser le processus d’attribution pour une troisième situation d’enseignement-
apprentissage. 
 
3.5 Attributions lors de la phase préactive de la troisième situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Les sept enseignants précédents ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli, à hauteur de 850 formes lexicales, représente plus ou moins la moitié de 
ceux constitués pour les précédentes attributions. Il est cependant beaucoup plus 
diversifié (34,9% de formes différentes); un phénomène attribuable à sa faible taille. 
Avec une fréquence de coupure à quatre, un corpus de 511 formes lexicales, 
représentant un vocabulaire de 55 formes, a été soumis à l’AFC. Les trois premiers 
axes expriment 70,5% de l’inertie. 
 
La figure 84 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 50,6% de l’inertie totale. Le premier axe explique 27,4% de 
l’inertie. Les deux extrémités de cet axe témoignent respectivement de fondements 
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associés aux théories socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste, articulées aux 
contributions des sujets 02 (69,7%) et 07 (12,9%). 
 
 
Figure 84. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 3 – planification) 
 
Les formes structurantes vais, faire, liens, entre, et, comme et le, situées dans 
la portion négative (gauche) de cet axe, décrivent une démarche d’apprentissage de 
nature socioconstructiviste141. Ce sujet attribue l’APH à la fonction descriptive du 
concept, celui d’industrialisation, permettant d’établir des liens entre différents 
contextes d’hier (Ontario et Québec) et d’aujourd’hui (Chine et Bangladesh) : « oui, 
parce que […] je vais faire des liens entre le passé et le présent. C’est l’industrie 
lourde en Ontario qui existe toujours sous forme automobile, puis l’industrie légère 
au Québec qui a à peu près disparue à cause des délocalisations » (Sujet 02). 
 
À l’autre pôle de cet axe, le sujet 07 propose plutôt une attribution de l’APH 
aux opérations intellectuelles de continuité et de changement, comme il l’exprime lui-
même : « Étant donné que l’histoire, c’est beaucoup l’étude du changement et de la 
                                                 







continuité à travers le temps. » Les formes structurantes on, pense, va, pensée, 
historique, travers et comment décrivent les contours de cette attribution d’inspiration 
cognitivo-rationaliste142. Une attribution qui impute la cause de l’APH au 
développement de la capacité des élèves à identifier des éléments de continuité et de 
changement au chapitre de la culture et des mouvements de pensée, depuis les 
Autochtones jusqu’à la mise en place du Régime britannique : 
 
Donc, partant de là, on peut arriver avec les Britanniques qui arrivent 
avec leurs mouvements de pensée. Comment ils s’affectent mutuellement. 
Comment ils s’influencent et tout. Donc, je pense que ça, justement, c’est 
intéressant dans l’optique de voir comment les choses évoluent, se 
transforment à travers le temps. (Sujet 07) 
 
Le deuxième axe compte pour 23,2% de l’inertie. Il exprime une opposition 
entre des attributions relevant de la théorie de sens commun et socioconstructiviste, 
respectivement proposées par les sujets 03 (38,5%) et 06 (50,6%). Le sujet 03 prend 
appui sur la théorie de sens commun pour expliquer pourquoi il ne peut attribuer 
l’APH à la simple transmission de connaissances. Les formes structurantes non, je, 
ne, pense, pas, des, avec et historique, situées dans la partie négative de cet axe, 
rendent compte de cette attribution : « Non, là je pense moins qu’on va être dans la 
pensée historique, mais plus dans des connaissances » (Sujet 03). Cette attribution 
rend compte d’un phénomène que nous avons constaté précédemment pour 
l’attribution lors de la phase préactive : la théorie de sens commun donne lieu à une 
attribution en « négatif » à l’APH. À l’autre extrémité de cet axe, le sujet 06 attribue 
ce dernier à l’apprentissage de concepts permettant de décrire et d’expliquer les 
réalités sociales, comme en témoignent les formes structurantes suivantes : ils, jeunes, 
vont, comprendre, il, y, a, leur et histoire143. Le développement de la compréhension 
associé à l’apprentissage du concept d’élection est le fondement qui permet d’établir 
un lien de causalité avec la pensée historique : 
                                                 
142 La forme on est partiellement oblitérée par va. La forme comment est oblitérée par travers. 
143 Les formes comprendre et vont font l’objet d’un effet de projection. La forme a est oblitérée par 




La pensée historique, c’est de comprendre son histoire et de comprendre 
où on va. […] Il faut comprendre qu’il y a des jeunes qui ne pourront pas 
voter #aujourdhui. Ils vont pouvoir voter probablement aux prochaines 
élections. Les chances sont très fortes. Donc, vraiment, de les 
conscientiser de l’impact qu’ils ont sur l’histoire qui leur appartient, parce 
que quand on choisit nos gouvernements, on fait l’histoire. C’est sûr. 
C’est important. (Sujet 06) 
 
Le troisième axe représenté par la figure 85, exprime 19,9% de l’inertie totale. 
Il rend compte d’une opposition entre les théories cognitivo-rationaliste et 
socioconstructiviste, respectivement portées par les attributions du sujet 07 (45,5%), 
d’une part, et des sujets 03 (26,4%) et 06 (19%), d’autre part.  
 
 
Figure 85. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 3 – planification) 
 
Les formes structurantes pense, comment, temps, travers, ça, surtout et pour 
correspondent à une attribution de l’APH à l’identification d’éléments de continuité et 
de changement144. L’attribution de l’APH à cette opération intellectuelle permet par 
                                                 







le fait même de justifier le dispositif d’enseignement (attribution interne), contribuant 
à surmonter l’écart qui sépare l’adulte de l’élève : 
 
Je pense que ça, justement, c’est intéressant dans l’optique de voir 
comment les choses évoluent, se transforment à travers le temps. Je pense 
que ça va aider. […] Pour un adulte, c’est assez simple, ça va de soi à la 
limite, surtout pour un universitaire. Mais pour des élèves, non, ça ne va 
pas de soi. Il faut bâtir à partir de ça. Je pense effectivement que ça va les 
aider dans la mesure qu’ils voient l’évolution, la transformation à travers 
le temps. (Sujet 07) 
 
À l’autre extrémité de cet axe, les formes structurantes des, ne, pas, pensée, 
historique, vont, comprendre et parce illustrent les contributions des sujets 03 et 06, 
sollicitant la théorie socioconstructiviste pour fonder une attribution à l’APH145. Pour 
le sujet 03, comme l’a révélé l’analyse du deuxième axe, la transmission de 
connaissances ne peut être attribuée à l’APH. La contribution du sujet 06 apporte un 
éclaircissement à cet égard, en attribuant l’APH à l’établissement de liens de causalité 
entre les connaissances : « [La pensée historique], c’est de faire le lien entre le avant, 
le maintenant et le demain, et de voir les impacts. Quand les jeunes vivent une 
situation, […] ils vont pouvoir comprendre vraiment les impacts que ça a sur leur 
quotidien, les lois qui ont été prises. » 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi cette troisième situation 
d’enseignement-apprentissage planifiée doit contribuer à l’APH, a permis d’identifier 
des propriétés structurantes, présentées par le tableau 45 pour chacun des axes. 
Hormis l’analyse précédente, ces résultats sont homologues à ceux obtenus jusqu’à 
maintenant, révélant des attributions fondées sur des théories socioconstructiviste, 
cognitivo-rationaliste et de sens commun. Au regard de cette dernière théorie, nous 
pouvons constater de nouveau le même phénomène d’opposition identifié pour la 
phase préactive de la première situation d’enseignement-apprentissage. Comme pour 
                                                 
145 Les formes ne, pas, comprendre et vont font l’objet d’un effet de projection. La forme comprendre 
est oblitérée par vont. 
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cette même phase de la seconde situation d’enseignement-apprentissage, la théorie 
socioconstructiviste compte sur les attributions des sujets 03 et 06, en plus de celle du 
sujet 02, établissant un lien de causalité entre l’APH et le recours aux concepts pour 
décrire et expliquer des réalités sociales. Cependant, la théorie cognitivo-rationaliste, 
appuyée sur l’opération intellectuelle consistant à identifier des éléments de 
continuité et de changement, ne repose que sur la contribution du sujet 07. Les 
contributions des sujets 01, 04 et 05 ne se sont pas avérées structurantes, et il ne se 
trouve nulle trace de la théorie socioculturaliste. 
 
Tableau 45 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 3 – 
Planification) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes structurantes vais, faire, liens, 
entre, et, comme, le, on, pense, va, pensée, historique, travers et comment ont fait 
l’objet de cette validation. Les résultats sont représentés par la figure 86146. 
 
 
Figure 86. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 3 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Les formes qui expriment une attribution à une théorie socioconstructiviste – 
soit vais, faire, liens, entre, et, comme et le, situées dans la portion négative (gauche) 
– apparaissent globalement plus instables. À l’exception des formes liens et et, la 
validation des formes vais, comme et le donne lieu à des ellipses de confiance 
                                                 
146 Pour rappel, les formes faire et liens font l’objet d’un effet de projection. La forme on est 
partiellement oblitérée par va. La forme comment est oblitérée par travers. 
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passablement importantes, qui invitent à les considérer relativement instables. La 
validation de la forme liens ne génère pas de zone de projection perceptible. 
Comparativement, un nombre plus élevé de formes structurantes de la partie positive 
de cet axe, traduisant une attribution cognitivo-rationaliste, apparaissent relativement 
stables. C’est le cas des formes pense, on, va, comment et travers, dont la validation 
donne lieu à des ellipses de confiance d’envergure limitée. Seules les formes pensée 
et historique peuvent être considérées relativement instable et instable, 
respectivement. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : non, je, ne, pas, des, avec, ils, jeunes, 
comprendre, vont, il, y, a, leur et histoire147. Ayant déjà été validées pour le premier 
axe, les formes pense et historique n’ont pas été soumises de nouveau à ce processus. 
Pour rappel, les formes structurantes non, je, ne, pas, des, avec, pense et historique 
rendent compte d’une attribution en opposition à la théorie de sens commun réalisée 
par le sujet 03, tandis que les autres, situées à l’autre extrémité de cet axe réfèrent à 
une attribution à la théorie socioconstructiviste exprimée par le sujet 06. Les résultats 
de cette validation sont illustrés par la figure 87. 
 
                                                 
147 Pour rappel, les formes comprendre et vont font l’objet d’un effet de projection. La forme a est 




Figure 87. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 3 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
deuxième axe 
 
Globalement, les formes exprimant une attribution à la théorie de sens 
commun se révèlent être relativement instables. La validation des formes non, je et 
pas donne lieu à des ellipses de confiance de trop large envergure pour considérer 
celles-ci relativement stables. Quant à ne, sa validation génère une zone de projection 
pratiquement aussi longue que le deuxième axe, comparable à celle de historique 
validée précédemment. Il n’y a que les formes avec et des qui, à la lumière de leur 
ellipse de confiance respective, peuvent être considérées relativement stables, à 
l’instar de pense validée précédemment. Comparativement, celle à la théorie 
socioconstructiviste repose sur un nombre plus élevé de formes relativement stables. 
C’est le cas de ils, jeunes, vont et comprendre, dont la validation donne lieu à des 
zones de projection d’envergure limitée. À la lumière de leur zone de projection 
respective, les formes il, y, a et histoire apparaissent relativement instables, tandis 
que leur est jugée instable. 
 
Les formes contribuant significativement au troisième axe, parce, temps, ça, 
surtout et pour ont été soumis au processus de validation. Ayant déjà été validées 
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pour le premier axe, les formes pense, comment, travers, pensée, historique, ainsi que 
des, ne, pas, vont et comprendre pour leur deuxième axe, n’ont pas été soumises de 
nouveau à ce processus. Pour rappel, ces formes rendent compte d’attributions de 
nature socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste. Les résultats de cette validation, 
projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 88. 
  
 
Figure 88. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 3 – planification) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
Ce processus de validation brosse un tableau comparable aux précédents. La 
validation de la forme parce donne lieu à une ellipse de confiance exprimant une 
relative instabilité. En appréhendant ce résultat avec ceux des formes structurantes 
des, ne, pas, pensée, historique, vont et comprendre, il est possible de considérer le 
fondement socioconstructiviste de cette attribution comme étant relativement instable. 
À l’autre extrémité de cet axe, la validation des formes surtout et pour génère des 
zones de projection très importantes. Comparativement les formes ça et temps sont 
considérées relativement stable et relativemetn instable. En interprétant ces résultats 
en lien avec ceux obtenus pour les formes structurantes pense, comment et travers, il 
apparaît que le fondement cognitivo-rationaliste de cette attribution est relativement 
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stable. Les résultats de la validation pour l’ensemble des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 46, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 46 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 3 – 
Planification 
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Les résultats de cette analyse, relative à la phase de planification d’une 
deuxième situation d’enseignement-apprentissage, ont permis d’identifier des 
propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à l’APH. Des 
propriétés révélatrices de trois théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie socioconstructiviste a été identifiée à chacun des axes, 
principalement portée par les attributions des sujets 02, 03 et 06. 
Elle est cependant modulée différemment, selon qu’il s’agit de 
reconnaître la fonction descriptive des concepts ou leur fonction 
explicative. Par ailleurs, il n’est plus question de la médiation de 
l’artefact. Elle est également d’une stabilité variable, alors qu’elle 
est apparue relativement instable aux premier et troisième axes. 
Cependant, à la lumière de la contribution du sujet 06 au deuxième 
axe, elle s’est révèlee relativement stable. 
 La théorie cognitivo-rationaliste, qui a été identifiée aux premier et 
troisième axes, attribue l’APH à l’identification d’éléments de 
continuité et de changement. Elle relève de l’attribution réalisée 
par le sujet 07, et elle est apparue relativement stable. Cette 
attribution est de nature interne : elle reconnaît explicitement le 
lien causal entre le dispositif d’enseignement et l’APH. 
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 La théorie de sens commun a été recensée au deuxième axe, suite 
au refus du sujet 03 d’attribuer l’APH à la transmission simple de 
connaissances. Elle est apparue relativement instable. 
 Ces théories de l’apprentissage rejoignent celles identifiées 
précédemment pour les deux phases de la première situation 
d’enseignement-apprentissage et la phase préactive de la 
deuxième, à savoir les théories de sens commun (axe 2), 
socioconstructiviste (axes 1, 2 et 3) et cognitivo-rationaliste (axes 1 
et 3). Conformément aux résultats de la phase préactive de la 
deuxième situation d’apprentissage, la présence de la théorie 
socioconstructiviste aux trois axes pose celle-ci au centre d’une 
opposition structurelle à l’égard des autres fondements théoriques. 
 La théorie socioculturaliste qui fut constatée lors de la phase 
préactive de la première situation d’enseignement-apprentissage et 
la phase postactive de la deuxième situation d’enseignement-
apprentissage n’a pu être identifiée lors de cette analyse. 
 
Ces résultats permettent donc de situer les fondements de l’attribution au 
niveau des théories socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens commun. 
Les propriétés qui en témoignent, relevant de l’analyse de la réalité à l’aide de 
concept et de l’identification d’éléments de continuité et de changement, en 
opposition à la transmission simple de connaissances, se sont avérées structurantes. 
Toutefois, seule l’attribution à l’identification d’éléments de continuité et de 
changement s’est avérée relativement stable. Cependant, pour apprécier la valeur de 





3.6 Attributions lors de la phase postactive de la troisième situation 
d’enseignement-apprentissage 
 
Les sept enseignants précédents ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli, à hauteur de 1294 formes lexicales, est comparable à ceux constitués 
précédemment pour l’analyse des attributions lors des deux premières situations 
d’enseignement-apprentissage. Il est cependant plus substantiel que le précédent, ne 
comptant que 850 formes lexicales. Son taux de diversification est également 
comparable aux premières attributions analysées (29,7% de formes différentes). Avec 
une fréquence de coupure à quatre, c’est un corpus de 861 formes lexicales, 
représentant un vocabulaire de 74 formes, qui a été soumis à l’AFC. Les trois 
premiers axes expriment 58,4% de l’inertie. 
 
La figure 89 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux exprimant 41,6% de l’inertie totale. Le premier axe explique 22,1% de 
l’inertie, et rend compte d’une attribution d’inspiration socioconstructiviste, sans 
opposition, principalement portée par les sujets 05 (68,5%) et 01 (16,3%). 
 
 








Les formes structurantes liens, concepts, de, des, entre, différents et base 
décrivent une attribution à la fonction explicative des concepts148. Cette attribution, 
structurée par les contributions spécifiques des sujets 05 et 01, apporte un nouvel 
éclairage sur les données analysées jusqu’ici : les attributions respectives de ces sujets 
divergent pour des raisons similaires et, pour cette raison, elles permettent d’isoler un 
élément causal déterminant. Pour le sujet 05, la situation d’enseignement-
apprentissage réalisée n’a pas concouru à l’APH, car elle reposait essentiellement sur 
la transmission de connaissances qui, dans ce contexte, concerne la fonction 
descriptive des concepts. Cette fonction pose les éléments permettant de se 
familiariser avec un domaine de savoir. Cependant, elle ne suffit pas à fonder une 
nouvelle compréhension, car il manque la fonction explicative permettant de 
contrôler les liens entre ces éléments : 
 
Non, c’est de l’acquisition de concepts de base. L’acquisition de concepts 
de base, la compréhension de concepts de base, moi, je considère que 
c’est comme la compréhension d’un concept en poésie, la compréhension 
d’un concept en mathématiques : c’est des connaissances de base. C’est 
les connaissances. Après, on peut les utiliser pour faire des liens entre 
différents éléments. On n’était pas dans la création, l’établissement de 
liens entre différents éléments. (Sujet 05) 
 
Ainsi, l’absence de la fonction explicative du concept est invoquée pour ne 
pas attribuer cette situation de transmission de connaissances à l’APH. Le sujet 01 
décrit également une situation du même type, impliquant la présentation d’éléments 
descriptifs : « j’ai mis beaucoup beaucoup d’emphase sur les concepts, surtout au 
début de la situation d’apprentissage. » Néanmoins, il soutient une attribution à 
l’APH à cause du travail réalisé ensuite par les élèves autour de sources historiques et 
de documents d’information : « J’ai travaillé aussi au niveau des textes explicatifs, à 
amener à faire des liens entre les différents éléments, voir des situations à travers le 
                                                 
148 Les formes liens, différents et base font l’objet d’un effet de projection. La forme concepts est 




temps et des choses comme ça » (Sujet 01). Ces résultats donnent à penser qu’une 
attribution à la théorie socioconstructiviste implique nécessairement la fonction 
explicative des concepts. 
 
Le deuxième axe compte pour 19,5% de l’inertie. Il traduit une opposition 
structurelle entre les théories socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste. Dans la 
portion positive (supérieure) de cet axe, les formes beaucoup, vraiment, pense, faire, 
réalité, ils et sont décrivent une attribution à la théorie socioconstructiviste réalisée 
par les sujets 06 (22%), 01 (17,6%) et 07 (11,3%)149. Cette attribution reconnaît les 
fonctions descriptive et explicative des concepts – celui d’élection dans ce cas-ci – 
pour tisser des liens entre ceux-ci et la réalité actuelle : 
 
Là, présentement, ils sont en train de faire des liens avec ce qu’ils ont vu 
comme matière, et ce qu’ils ont eu à travailler avec l’actualité en ce 
moment. Là, on peut vraiment toucher au concret. […] Ce qu’on vit dans 
l’actualité, ça a pris naissance à quelque part. Et puis, ce qu’on vit dans 
l’actualité, c’est de faire le lien, le pont entre les événements passés et la 
réalité d’#aujourdhui. Donc ça, je trouve ça vraiment pertinent. (Sujet 06) 
 
Le sujet 07 apporte également une précision à l’égard de la mise en œuvre de 
ces fonctions descriptive et explicative des concepts : la comparaison. C’est cette 
dernière qui fait en sorte que, entre différents contextes historiques et sociaux, il est 
possible d’identifier des éléments communs, analogues, pouvant être rapportés à la 
structure explicative d’un concept. Ainsi, il explique son attribution de l’APH aux 
comparaisons : 
 
En fait oui, dans la mesure où je pense que pour moi, l’histoire se fait 
beaucoup en établissant des comparaisons avec le présent ou des 
comparaisons entre deux époques différentes. Donc, d’avoir la possibilité 
de comparer la réalité autochtone avec la réalité à l’époque de la 
#nouvellefrance, je pense que oui, je pense que ça aide. […] Je pense que 
la comparaison, elle, c’était pertinent pour apprendre la pensée historique. 
(Sujet 07) 
                                                 




À l’autre extrémité de cet axe, le sujet 03 (35,8%) défend plutôt une 
attribution de l’APH à l’opération intellectuelle consistant à identifier des éléments de 
changement et de continuité. Les formes structurantes parle, concepts, c, est, plus, il, 
y, a, continuité et après décrivent les fondements de cette attribution à la théorie 
cognitivo-rationaliste150. Ce sujet explique comment le traitement des concepts a 
permis d’identifier des éléments de continuité et de changement à la lumière de 
l’expérience des élèves des réalités politiques : « Oui, je crois que ça a favorisé donc 
l’apprentissage de la pensée historique. Entre autres, j’ai regardé la continuité et le 
changement, parce que c’est quelque chose de plus concret pour eux » (Sujet 03). Les 
concepts présentés en cours, dont celui de modernité, servent de point d’ancrage à la 
mise en œuvre de cette opération intellectuelle : « puis les changements, ils sont 
capables de voir qu’on n’est plus dans les années 1930-1940, [et] que quand je parle 
de la #deuxièmeguerremondiale et les grands concepts qu’on voit avec la modernité 
[culturelle], bien là ça n’a pas changé tant que ça! » (Sujet 03). 
 
Le troisième axe représenté par la figure 90, exprime 16,9% de l’inertie totale. 
Il est désigné d’axe socioconstructiviste parce qu’il rend compte de ce fondement 
théorique partagé par les attributions des sujets 06 (47,6%), 01 (32,6%), 05 (11%) et 
02 (6,4%). Ces sujets, dont les contributions sont structurantes au regard des deux 
axes précédents, attribuent l’APH à la fonction explicative des concepts, permettant 
de décrire la réalité actuelle et de faire des liens. 
 
                                                 
150 La forme concepts est partiellement oblitérée par n. La forme a est oblitérée par plus. La forme 




Figure 90. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 3 – explication) 
 
Dans la portion positive de cet axe (supérieure), les formes oui, beaucoup, j, 
ai, aussi, sur et des traduisent une attribution externe de ces fonctions descriptive et 
explicative des concepts à l’APH. Ce type d’attribution situe la cause de la réussite de 
l’APH au dispositif d’enseignement. Ainsi, le sujet 02 explique cette attribution en 
fonction du lien établi par les élèves entre le concept d’immigration et sa 
détermination empirique à l’aide d’un extrait vidéo sur l’immigration canadienne au 
XIXe siècle : « sur le plan de la pensée historique, il y avait des phases d’immigration, 
exemple les Irlandais, exemple les Afro-Américains, sur le territoire. Et qu’ils sont 
toujours là, actuellement, les descendants de ces groupes-là ». Le sujet 01 a plutôt 
procédé avec des documents écrits pour réaliser cette détermination empirique des 
concepts : « J’ai mis beaucoup beaucoup d’emphase sur les concepts […]. J’ai 
travaillé beaucoup aussi au niveau de l’utilisation des sources premières, et j’ai 
travaillé aussi au niveau des textes explicatifs. » À l’autre extrémité de cet axe, les 
formes structurantes base, vraiment, ce, qu, on, faire, ils et ont décrivent une 
attribution à la fonction explicative des concepts. Portée par les sujets 06 et 05, cette 
attribution précise la nature de l’activité qui est cause de l’APH : l’établissement de 







« connaissances de base » (Sujet 05), et qui autorisent la conceptualisation de réalités 
sociales : 
 
Présentement, ils sont en train de faire des liens avec ce qu’ils ont vu 
comme matière, et ce qu’ils ont eu à travailler avec l’actualité en ce 
moment. Là on peut vraiment toucher au concret, en particulier à la 
compétence 3 qui est l’objet citoyenneté, mais vraiment de comprendre le 
pourquoi. (Sujet 06) 
 
L’analyse de cette attribution, expliquant en quoi cette troisième situation 
d’enseignement-apprentissage telle que réalisée a contribué à l’APH, a permis 
d’identifier des propriétés structurantes, présentées par le tableau 47. Ces propriétés 
relèvent des théories socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste. 
 
Tableau 47 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 3 – 
Explication 
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Au regard de la phase préactive, nous pouvons constater un changement au 
niveau des fondements théoriques, désormais structurés autour de la fonction 
explicative des concepts. D’abord, il ne se trouve nulle trace de la théorie de sens 
commun, pas plus que de la théorie socioculturaliste précédemment identifiée pour la 
deuxième situation d’enseignement-apprentissage. Ensuite, il semble y avoir un 
roulement au niveau des sujets : les théories sociconstructiviste et cognitivo-
rationaliste, respectivement portées par les sujets 02 et 07, comptent davantage sur les 
attributions des sujets 05, 01 et 06 pour la première, et le sujet 03 pour la seconde. Ce 
roulement se traduit-il par des attributions moins stables? Pour répondre à cette 
question, nous avons soumis à la validation par rééchantillonnage les formes 
contribuant significativement à chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes 
liens, concepts, de, des, entre, différents et base, décrivant une attribution à la 
fonction explicative des concepts, ont fait l’objet de cette validation 151. Les résultats 
sont représentés par la figure 91. 
 
                                                 




Figure 91. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 3 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Ce tableau factoriel brosse un portrait passablement instable des formes 
structurantes. À l’exception des formes de et des, dont les zones de projection sont 
d’envergure limitée, la validation des formes liens, concepts, entre, différents et base 
donne lieu à d’importantes ellipses de confiance. À la lumière de ces résultats, ces 
dernières forment sont considérées instables et, au mieux, relativement instables dans 
le cas de concepts et de base. 
 
Les formes suivantes, contribuant significativement aux deuxième axe, ont 
également fait l’objet d’une validation : beaucoup, vraiment, pense, faire, réalité, ils, 
sont, parle, est, plus, il, y, a, continuité et après152. La forme structurante concepts n’a 
pas été soumise à ce processus, puisqu’elle a déjà été validée. Pour rappel, ces formes 
expriment une opposition structurelle entre les théories socioconstructiviste et 
cognitivo-rationaliste, principalement articulée aux contributions des sujets 06, 01, 07 
et 03. Les résultats de cette validation sont illustrés par la figure 92. 
                                                 
152 Pour rappel, les formes beaucoup, pense et faire font l’objet d’un effet de projection. La forme a est 





Figure 92. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attribution, SEA 3 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
deuxième axe 
 
Ce plan factoriel révèle un portrait passablement contrasté, alors que se 
côtoient des ellipses de confiance de différentes envergures. Les formes structurantes 
situées dans la portion positive (supérieure) de cet axe, exprimant une attribution à la 
théorie socioconstructiviste, apparaissent pour la plupart stables et relativement 
stables. Seule la validation des formes faire et beaucoup génère des zones de 
projection trop larges pour considérer celles-ci autrement qu’instable et relativement 
instable. Cette zone de projection est significativement plus limitée pour les formes 
vraiment, pense, réalité, ils et sont, jugées stables. Une tendance similaire se dessine 
dans la portion négative (inférieure) de cet axe, alors que seule forme après – et 
concepts, précédemment validée – donne lieu à une ellipse de confiance de large 
envergure. Pour les autres formes, soit parle, est, plus, il, y, a et continuité, la 
validation révèle des formes d’une stabilité comparable à celles situées à l’autre 




Les formes oui, j, ai, aussi, sur, ce, qu, on et ont, contribuant 
significativement au troisième axe, ont finalement fait l’objet d’un processus de 
validation. Ayant déjà été validées pour le premier axe, les formes structurantes 
beaucoup, des, base, vraiment, faire et ils n’ont pas été soumises de nouveau à ce 
processus. Pour rappel, ces formes expriment une attribution, de nature externe, de 
l’APH à la fonction explicative des concepts. Les résultats de cette validation, 
projetés sur les axes 1 et 3, sont illustrés par la figure 93. 
  
 
Figure 93. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attribution, SEA 3 – explication) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
troisième axe 
 
Ce processus de validation brosse un tableau relativement stable des formes 
structurantes de ce troisième axe. La validation des formes oui, j, ai, ce, qu et on 
donne lieu à des ellipses de confiance d’envergure limitée, exprimant une relative 
stabilité. Un degré de stabilité plus ou moins comparable, par ailleurs, à celui des 
formes structurantes des, vraiment et ils, validées précédemment aux premier et 
deuxième axes. La validation des formes sur et ont génère des zones de projection 
plus importantes traduisant une relative instabilité, comparables à celles des formes 
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base et beaucoup validées pour chacun des axes précédents. Seules les formes aussi 
et faire apparaissent instables à la lumière de leurs importantes ellipses de confiance. 
 
Les résultats de la validation pour l’ensemble des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 48, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 48 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes (Attribution SEA 3 – 
Explication) 
 




































































































Les résultats de cette analyse, réalisée à partir des explications formulées à 
propos d’une troisième situation d’enseignement-apprentissage, ont permis 
d’identifier des propriétés probablement structurantes et stables de l’attribution à 
l’APH. Des propriétés révélatrices de deux théories de l’apprentissage : 
 
 La théorie socioconstructiviste est prédominante, car elle a été 
identifiée à chacun des trois axes analysés. Ce résultat rejoint ceux 
obtenus pour la phase préactive. En outre, elle domine aux deux 
extrémités des premier et troisième axes. L’attribution à cette 
théorie repose cette fois sur un élément fondamental : la fonction 
explicative des concepts. C’est parce qu’ils permettent de faire des 
liens entre des éléments pour expliquer la réalité actuelle que la 
manipulation de concepts est attribuée à l’APH. Ce résultat est 
congruent au regard de la phase préactive, mais il est plus précis. 
Cette attribution est soutenue par les contributions des sujets 05, 
01, 06 et 02. Elle s’est avérée instable au premier axe, auquel 
contribuent fortement les sujets 05 et 01, mais elle est apparue 
relativement stable aux deuxième et troisième axes. En outre, il est 
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apparu que le caractère analogique des concepts, s’exprimant par 
des comparaisons, a également fondé une attribution à l’APH 
(sujet 07). Cette attribution est relativement stable. Cependant, elle 
illustre un déplacement du sujet 07, proposant initialement une 
attribution d’inspiration cognitivo-rationaliste. 
 L’attribution à la théorie cognitivo-rationaliste, réalisée par le sujet 
03 au deuxième axe, repose sur l’identification d’éléments de 
continuité et de changement. Cette attribution s’est avérée 
relativement stable. Elle rend également compte d’un déplacement, 
alors que la contribution de ce sujet décrivait davantage une 
opposition à la théorie de sens commun. 
 Ces résultats n’ont pas permis d’identifier de propriétés associées à 
la théorie de sens commun, pas plus qu’à la théorie 
socioculturaliste. Il n’est pas non plus question du concept 
d’artefact, formulé par le sujet 02 pour la deuxième situation 
d’enseignement-apprentissage. 
 Une attribution de nature externe a été identifiée au troisième axe. 
Elle établit un lien de causalité entre le dispositif d’enseignement, 
mobilisant différentes ressources documentaires et audiovisuelles, 
et la fonction explicative des concepts associée à l’APH. 
 
Ces résultats permettent donc de situer les fondements de l’attribution au 
niveau des théories socioconstructiviste et cognitivo-rationaliste. Les propriétés qui 
en témoignent, relevant de la fonction explicative des concepts et des opérations 
intellectuelles (continuité/changement), se sont avérées structurantes et relativement 
stables pour la phase postactive de cette troisième situation d’enseignement-
apprentissage. Ces résultats mettent en perspective ceux relatifs à la phase préactive, 
révélant également le caractère structurant des théories socioconstructiviste et 
cognitivo-rationaliste. Ils révèlent également l’absence de la théorie de sens commun, 
précédemment constatée au deuxième axe, mais s’étant avérée relativement instable. 
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Au terme de ces trois analyses, quelle tangente est-il possible de tracer au regard des 
fondements théoriques relatifs à l’apprentissage? 
 
3.7 Les fondements de l’attribution à l’APH : conclusions partielles 
 
L’analyse des attributions à l’APH aux moments préactif et postactif de trois 
situations d’enseignement-apprentissage nous a permis d’identifier les fondements 
théoriques les plus importants et les plus stables au regard de l’apprentissage. Pour 
rappel, ces fondements décrivent, avec les modèles de pratique précédemment 
analysés, la structure de la pensée enseignante (Oser et Baeriswyl, 2001). En outre, 
ces fondements permettront, au moment de discuter des résultats, de mettre en 
perspective les modèles de pratique précédemment identifiés. Le tableau 49 
synthétise les résultats pour chacune des six phases analysées, tandis que le suivant 
(tableau 50) rappelle les théories de l’apprentissage et leurs propriétés respectives 
ayant guidé cette analyse. 
 
Tableau 49 
Les fondements théoriques de l’apprentissage et leurs propriétés associées à l’APH – 
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Rappel des théories de l’apprentissage associées à l’APH 
 
Théories Principe Propriétés 






Apprentissage par la 
maîtrise d’opérations 
intellectuelles 
Opérations intellectuelles : 
Causes/conséquences 
Continuité/changement 
Juger de la pertinence historique 
Analyse critique de sources 
SOCIOCULTURALISTE Apprentissage par la 
participation à des pratiques 
culturelles (dialogue autour 
de controverses) 
Développement de l’agentivité, 
de l’empathie historique et de la 
perspective historique 
 
SOCIOCONSTRUCTIVISTE Apprentissage par la 
conceptualisation 
Concepts (fonctions descriptive 
et explicative) 
Analogies 
Réécriture de l’histoire 
COGNITION SITUÉE Apprentissage par la 




Documents visuels et 
audiovisuels 
 
Ce tableau compile des données descriptives pour chacune des théories de 
l’apprentissage identifiées, en précisant les propriétés identifiées et leurs fréquences 
pour chacun des axes. La ventilation de ces données permet de porter un jugement sur 
leur importance relative, en prenant en considération leur stabilité, inscrite dans la 
colonne de droite. 
 
Des théories de l’apprentissage ont été identifiées à 31 reprises. Elles 
concernent les théories socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste, de sens commun 
et socioculturaliste. Ces informations, révélées par le tableau 49, seront davantage 
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étayées au cours des prochaines pages, en prenant en considération la part d’inertie et 
de stabilité variables des axes ayant permis de les identifier. Cette démarche 
permettra, conformément à notre premier objectif spécifique de recherche, de décrire 
les propriétés invariantes relatives à l’apprentissage et à ses objectifs, fondant la 
structure centrale probable d’une représentation sociale de l’APH. À cette fin, nous 
identifierons dans un premier temps, les théories de l’apprentissage les plus 
importantes et les plus stables. Dans un deuxième temps, nous mettrons ces résultats 
en perspective en abordant leur stabilité entre les phases préactives et postactives. 
Cette opération sera répétée, dans un troisième temps, sous l’angle de la variable 
sujet, pour distinguer ceux dont les attributions se sont avérées les plus importantes et 
les plus stables pour chacune des phases préactives et postactives. 
 
3.7.1 Les théories de l’apprentissage les plus répandues 
 
Quatre théories de l’apprentissage ont été recensées, à savoir les théories 
socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste, de sens commun et socioculturaliste. Ces 
théories et leurs propriétés respectives sont présentées par le tableau 51. 
 
Tableau 51 
Fréquence et stabilité des théories recensées et de leurs propriétés  
 























































1 6 F. descriptive (3) 
Ligne du temps (1) 
Artefact (sf. indicative) (1) 
F.descrip.-explic. (1) 
F. explic. Exclusive. (1) 
1 1  1 
1    
  1  
  1  
1    
2 3 F.descrip.-explic. (3) 
Analogies (1) 
  3  
  1  
3 5 F. explicative (2) 
Réserves F. explicative (1) 
 1 1  
  1  
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F.descrip.-explic. (2) 1 1   




















1 3  Continuité/changement (3) 
Causes/conséquences (1) 
 1 1 1 
   1 
2 4  Continuité/changement (3) 
Causes/conséquences (3) 
1 1 1  
1 1 1  
3 1 Continuité/changement (1)   1  











 1 2 Rejet (1) 
Adhésion (1) 
   1 
  1  
2 3  Adhésion (2) 
Rejet (1) 
  2  
 1   
3 2 Rejet et adhésion (1) 
Adhésion (1) 
1    
  1  


















1           
2 2 Empathie historique (1) 
Comprendre le point de vue 
des acteurs historiques (1) 
1    
1    
3           
Total 2      2 0 0 0 
 
Ce tableau compile des données descriptives pour chacune des théories de 
l’apprentissage recensées pour les six attributions, réalisées lors des phases préactives 
et postactives des trois situations d’enseignement-apprentissage. L’inertie de chacun 
des axes révèle leur poids relatifs, et leur fréquence permet de déterminer 
l’importance de leurs propriétés respectives. Sur les 31 théories de l’apprentissage 
identifiées, près de la moitié relève de la théorie socioconstructiviste. En effet, ce 
fondement théorique a été recensé à 14 reprises. Comparativement, les deux autres 
fondements en importance, relevant des théories cognitivo-rationaliste et de sens 
commun, ont des fréquences représentant plus ou moins la moitié de la théorie 
socioconstructiviste. L’importance de cette dernière s’exprime également par l’inertie 
relative des axes sur lesquels elle apparaît : près de la moitié des occurrences sont 
relatives au premier axe (6/14). Cette tendance se constate également pour la théorie 
cognitivo-rationaliste, identifiée à trois reprises au premier axe (sur huit occurrences). 
La théorie de sens commun, certes structurante, semble un peu en retrait au regard de 
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ces deux précédents fondements théoriques, alors que c’est principalement au 
deuxième axe qu’elle a été le plus fréquemment recensée. C’est également le cas pour 
la théorie socioculturaliste, qui peut cependant difficilement être considérée 
structurante en raison de sa faible fréquence. 
 
La stabilité des axes est également à prendre en considération. Les données à 
cet égard, révèlent un portrait passablement comparable à celui des contributions aux 
axes. La théorie socioconstructiviste peut compter sur des axes dont la majorité sont 
stables et relativement stables, et cela du premier au troisième axe. Cette tendance se 
constate également pour les théories cognitivo-rationaliste et de sens commun, alors 
que cinq occurrences sur huit et sur sept, respectivement, sont apparues stables et 
relativement stables. Quant à la théorie socioculturaliste, les deux axes structurants se 
sont avérés instables, ce qui tend à confirmer encore une fois le statut périphérique de 
cette théorie de l’apprentissage. 
 
Au chapitre des propriétés décrivant ces fondements théoriques, les analyses 
ont permis d’identifier les plus structurantes. Pour la théorie socioconstructiviste, ce 
sont les fonctions descriptive et explicative des concepts qui fondent principalement 
les attributions à l’APH. Non seulement, ces fonctions apparaissent-elles aux trois 
axes analysés, mais elles le font à plus d’une reprise pour chacun d’eux. Ainsi, la 
fonction descriptive des concepts, qui réfère le plus couramment aux événements 
historiques associés à un concept – notamment celui de fédération, sous-tend à trois 
reprises des attributions à l’APH au premier axe. Cette fonction est également 
articulée à celle explicative, à hauteur de six occurrences pour les trois axes. En outre, 
l’attribution de l’APH à cette fonction explicative n’est pas constante. Si au premier 
axe, elle soutient à elle seule cette attribution à une occurrence – instable par ailleurs, 
elle donne lieu à des réserves au troisième axe. Nous retenons donc de ce résultat 
équivoque que l’APH peut être attribuée à la fois à la fonction descriptive et aux 
fonctions descriptive et explicative en interrelation, mais difficilement à la fonction 
explicative seule. En lien avec la fonction descriptive, il a été possible de recenser 
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d’autres propriétés, permettant de fonder une attribution à l’APH, telles que la ligne 
du temps et l’artefact. La ligne du temps met à plat les principaux événements 
décrivant un concept dans son déroulement historique. L’artefact réalise la même 
fonction, mais de manière moins explicite : historiquement, quel est le sens du mot 
« chinois » dans l’expression « pâté chinois »? Cette dernière indique le « chemin » à 
suivre pour découvrir une réalité historique. C’est la sous-fonction indicative de la 
fonction descriptive des concepts. Finalement, l’attribution de l’APH aux analogies, 
identifiée au deuxième axe, rend compte de l’interrelation des fonctions descriptive et 
explicative. 
 
Pour la théorie cognitivo-rationaliste, deux types d’opérations intellectuelles 
ont été recensées. La plus importante est celle consistant à identifier des éléments de 
continuité et de changement dans la durée. Ainsi, reconnaître le catholicisme comme 
élément de continuité dans la durée peut sous-tendre une attribution à l’APH. Cette 
opération apparaît à chacun des trois axes, en plus d’être la plus fréquente. La 
deuxième opération relève de l’identification de causes et de conséquences aux 
événements historiques. L’APH est alors attribué à la capacité à cibler les causes les 
plus significatives de la Conquête ou de ce qu’il est convenu d’appeler la Révolution 
tranquille. 
 
L’attribution à la théorie de sens commun est apparue plus équivoque que ce 
que nous avions anticipé. C’est qu’elle peut servir de repoussoir pour justifier une 
attribution à l’APH : une situation d’enseignement-apprentissage contribue à l’APH 
parce qu’elle ne repose pas sur la simple transmission de connaissances. Dans le 
même esprit d’une attribution en « négatif », une situation d’enseignement-
apprentissage est associée à l’APH parce qu’elle implique une forme d’activité qui ne 
confine pas l’élève à un rôle de spectateur passif. Ainsi, le rejet du principe de 
l’apprentissage par la transmission directe de connaissances et la passivité de l’élève 
a été recensé pour chacun des trois axes. Dans des proportions similaires, il est apparu 
également une adhésion à ce fondement théorique, reposant sur la reconnaissance de 
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l’importance de certains savoirs, et sur ce principe que l’apprentissage implique une 
forme ou une autre de mémorisation. 
 
Plus périphérique, la théorie socioculturaliste repose sur l’attribution de l’APH 
à deux de ses propriétés fondamentales, à savoir le développement de l’empathie 
historique et le développement de la compréhension du point de vue des acteurs 
historiques. Cependant, nous l’avons mentionné précédemment, ce fondement 
théorique n’est apparu au regard de l’ensemble des données ni structurant, ni stable. 
 
3.7.2 La stabilité des fondements théoriques entre les phases préactives et postactives 
 
La stabilité des théories socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens 
commun identifiées jusqu’ici doit également être interrogée sous l’angle des 
attributions effectuées lors des phases préactives et postactives des trois situations 
d’enseignement-apprentissage. Le tableau 52 rend compte des fréquences de ces 
fondements théoriques pour chacun des axes analysés. Ces fondements sous-tendent-
ils équitablement les attributions réalisées lors de ces deux phases? En principe, 
l’analyse des attributions doit révéler un partage plus ou moins équitable entre les 
phases préactives et postactives. 
 
Tableau 52 
Stabilité des théories de l’apprentissage entre les phases préactives et postactives 
 
Modèle 
Phase préactive Phase postactive Total 
SEA1 SEA2 SEA3 SEA1 SEA2 SEA3  
Socioconstructivisme 5 2 3 2 1 1 14 
Cognitivo-
rationalisme 
1 2 1 2 2  8 
Sens commun 2 1  1 2 1 7 




Ce tableau révèle, pour chacune des quatre théories de l’apprentissage 
indiquées dans la colonne de gauche, les fréquences pour les trois phases préactives et 
les trois phases postactives des trois situations d’enseignement-apprentissage. Il 
permet d’interpréter leur stabilité entre les phases préactives et postactives. Les 
fréquences relatives à la théorie socioconstructiviste révèlent un phénomène 
intéressant. Elles indiquent une forte tendance à mobiliser cette théorie lors de la 
phase préactive, alors que plus des deux tiers de ses occurrences se sont réalisées en 
amont de la situation d’enseignement-apprentissage. En outre, la moitié de ces 
occurrences lors de cette phase ont été identifiées au premier axe. Comparativement, 
ce fondement théorique n’apparaît pas sur cet axe de manière aussi significative lors 
de la phase postactive. La théorie cognitivo-rationaliste se présente sous un jour plus 
stable, alors qu’elle est équitablement répartie entre les phases préactives et 
postactives, et d’une manière pratiquement symétrique entre les axes de celles-ci. Une 
tendance similaire s’observe pour la théorie de sens commun, si ce n’est une légère 
augmentation lors de la phase postactive. Celle-ci est-elle attribuable au glissement 
qui semble s’opérer au niveau de la théorie socioconstructiviste entre les phases 
préactives et postactives? Avec des fréquences aussi faibles, il est impossible de 
répondre de manière affirmative, mais cette hypothèse mérite d’être soulevée. Les 
fréquences sont encore une fois trop faibles pour confirmer la stabilité d’une théorie 
socioculturaliste, surtout si nous considérons qu’elles sont le fait du même enseignant 
(sujet 05). Ces résultats relativisent donc la stabilité de la théorie socioconstructiviste. 
Leur mise en perspective avec les contributions respectives des sujets s’impose pour 
avoir un tableau plus juste de la centralité et de la stabilité de ces théories. 
 
3.7.3 La stabilité des fondements théoriques au regard des contributions individuelles 
 
Considérant que plusieurs théories de l’apprentissage identifiées reposent sur 
des contributions individuelles spéciques – spécificités que des fréquences de coupure 
plutôt basses ont contribué à accentuer –, un coup d’œil sur ces dernières est 
susceptible de mettre en perspective les résultats et possiblement de distinguer des 
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profils. Sous cet angle, le tableau 53 présente pour chacun des sujets les théories de 
l’apprentissage recensées, leurs propriétés respectives et leur niveau de stabilité. 
 
Tableau 53 







Attributions à l’APH pour les phases 
préactives et postactives 










Pré : Rejet / Concept 
(fonction explicative) 
Post :  
Pré : S / RI 








Post : Adhésion 
Pré : RI 




Pré :  






Pré : NIL 







Pré : Concept (fonction 
descriptive) 
Post : Concept (fonction 
descriptive, ligne du 
temps) 
Pré : S 





Pré : Artefact (sous-
fonction indicative) 
Post : Adhésion 
Pré : RS 






Pré : Concepts (fonction 
descriptive)  
Post : Concepts 
(fonction explicative) 
Pré : RI 
Post : RS 
03 1 0 
Cognitivo-
rationalisme 




Pré : NIL 







Pré : Concept (fonctions 
descriptive et 
explicative) 
Post : Adhésion / 
accumulation de savoirs 
à repérer 
Pré : I 
Post : RS/RS 
3 





Pré : Rejet / Concepts 




Pré : RI / RI 
Post : RS 
04 
1 Sens commun 
Socioconstructivis
me / Sens commun 
Pré : Rejet 
Post : Concept (fonction 
descriptive, ligne du 
temps) / Adhésion 
Pré : S 
Post : I / RS 
2 0 Sens commun 
Pré :  
Post : Accumulation de 
connaissances à repérer 
Pré : NIL 
Post : RS 
3 0 0 
Pré :  
Post :  
Pré : NIL 











Post : NIL 
Pré : I 








Post : Compréhension 
du point de vue des 
acteurs historiques 
Pré : RI 




Pré :  
Post : Concepts 
(fonction explicative 
exclusivement) 
Pré : NIL 
Post : RS 
06 1 





Pré : Rejet / fonction 
explicative-réserves 
Post : Concept (fonction 
descriptive, ligne du 
temps) 
Pré : S / RS 







Pré : Concept (fonctions 
descriptive et 
explicative) 
Post : Accumulation de 
savoirs à repérer 
Pré : RS 






Pré : Concepts 
(fonctions descriptive et 
explicative) 
Post : Concepts 
(fonctions descriptive et 
explicative, analogies) 
Pré : RS 









Pré : NIL 
Post : S 
2 Sens commun 
Cognitivo-
rationalisme 
Pré : Rejet et adhésion 
Post : 
Continuité/changement 
Pré : I 








Post : Concepts 
(fonctions descriptive et 
explicative, analogies) 
Pré : RS 
Post : RS 
08 
1 
0 Sens commun 
Pré :  
Post : Adhésion 
Pré : NIL 
Post : RS 
NIL   
NIL   
 
Ce tableau présente les théories de l’apprentissage identifiées lors des phases 
préactives et postactives pour chacun des sujets et leurs trois situations 
d’enseignement-apprentissage, indiqués dans les deux colonnes de gauche. Les deux 
colonnes de droite précisent les propriétés décrivant ces attributions et leur stabilité. 
Globalement, ce tableau rend compte de profils hybrides, articulant les théories 
socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens commun. Illustrant cette 
tendance, les attributions des sujets 01, 03 et 07 sollicitent alternativement ces trois 
fondements théoriques. Pour ces trois sujets, les attributions ne sont pas stables entre 
les phases préactives et postactives. Non seulement les raisons pour lesquelles le 
dispositif d’enseignement réputé favoriser l’APH changent-elles, mais les propriétés 
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avancées pour soutenir ces explications ne sont pas de même nature entre ces deux 
phases. Ainsi, le sujet 01 explique dans un premier temps son attribution à l’APH par 
un rejet de la théorie de sens commun, mais il y adhère à la phase postactive de la 
seconde situation d’enseignement-apprentissage. Pourtant, à la phase préactive de 
cette même situation, l’attribution est appuyée sur des fondements cognitivo-
rationalistes (causes-conséquences). Néanmoins, les propriétés de la théorie 
socioconstructiviste invoquées, ciblant la double fonction descriptive et explicative 
des concepts apparaissent relativement stables. Cette même instabilité entre les 
phases préactives et postactives se retrouve du côté des attributions du sujet 03. 
Cependant, l’attribution à la théorie socioconstructiviste repose sur des propriétés 
pouvant être considérées moyennement stables, à savoir la double fonction 
descriptive et explicative des concepts. Cette stabilité des propriétés est plus affirmée 
chez ce sujet pour l’opération intellectuelle consistant à identifier des éléments de 
continuité et de changement, relative à la théorie cognitivo-rationaliste. Quant au 
sujet 07, la majorité des attributions, relevant également de cette dernière théorie, 
reposent de manière relativement stable sur cette même opération intellectuelle. 
 
Les sujets 04 et 08 ont formulé des attributions principalement fondées sur la 
théorie de sens commun. En ce qui concerne ce dernier cependant, le nombre 
d’attributions analysées est trop faible pour considérer ces dernières stables. Chez le 
sujet 04, cette attribution entre les phases préactives et postactives ne sont pas stables, 
alors que pour la première situation d’enseignement-apprentissage, elle exprime 
d’abord un rejet, puis une adhésion. Les attributions de ces deux sujets traduisent une 
adhésion relativement stable au principe de l’apprentissage par accumulation de 
connaissances à repérer. 
 
Un peu en retrait à cause de son adhésion à la théorie socioculturaliste, les 
attributions du sujet 05 lors des deux premières situations d’enseignement-
apprentissage expriment une certaine stabilité. Cette stabilité tient en l’articulation de 
cette dernière théorie avec la théorie cognitivo-rationaliste et à ses opérations 
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consistant à identifier des causes et des conséquences, ainsi que des éléments de 
continuité et de changement. Toutefois, ces attributions se sont avérées généralement 
instables. 
 
Seuls les sujets 02 et 06 se distinguent de l’échantillon par la stabilité de leurs 
attributions, entre les phases préactives et postactives des trois situations 
d’enseignement-apprentissage. Ces attributions, puisant principalement à la théorie 
socioconstructiviste, imputent l’APH d’abord à la fonction descriptive des concepts, 
ainsi qu’à leur fonction explicative. Elles sont relativement stables pour ces deux 
sujets, et elles articulent ponctuellement ce fondement théorique à la théorie de sens 
commun. Chez le sujet 06, cette articulation est ambivalente. Lors de la phase 
préactive de la première situation d’enseignement-apprentissage, l’attribution 
exprime un rejet de l’apprentissage par transmission et accumulation de 
connaissances. Toutefois, ce sujet explique l’APH par un processus de cette nature 
lors de la phase postactive de la deuxième situation d’enseignement-apprentissage. Le 
sujet 02 mobilise la théorie de sens commun à une seule occasion pour fonder une 
attribution à l’APH. Cependant, cette attribution revêt un caractère conditionnel : 
certes, il y a apprentissage par transmission et accumulation de connaissances – après 
avoir constaté les carences perçues au niveau des connaissances géographiques des 
élèves – mais ce processus est intégré dans le contexte plus global d’une démarche 
socioconstructiviste. Également pertinente, l’attribution de ce sujet à l’artefact mérite 
d’être rappelée à cause de cette spécificité relativement stable (sous-fonction 
indicative) qu’elle exprime à l’endroit de la fonction descriptive des concepts. 
 
Ces résultats révèlent-ils des tendances centrales et stables? Seuls les sujets 02 
et 06 présentent des attributions dont les fondements théoriques, de nature 
socioconstructiviste, s’avèrent stables entre les phases. En outre, les propriétés 
relatives à ces fondements (fonctions descriptive et explicative des concepts) sont 
stables et relativement stables chez ces sujets. Pour les autres, il est difficile de 
répondre positivement à cette question, car les résultats pointent plutôt en direction 
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d’un éclectisme théorique – aux propriétés tantôt plus stables, tantôt moins stables – 
autour des théories socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens commun. 
 
Par ailleurs, ces résultats apparaissent congruents au regard de ceux 
précédemment élaborés pour les modèles de pratique, notamment en ce qui concerne 
les sujets 02 et 06, dont la pratique relève essentiellement de la démarche de 
conceptualisation. Une démarche qu’ils empruntent de manière équitable entre les 
phases préactives et postactives. Nous retrouvons également le caractère hybride de la 
pratique des sujets 03, 05 et 07, articulant des démarches d’analyse documentaire, de 
conceptualisation, de contemplation (sujet 05), ainsi que d’enseignement de stratégies 
et de routines. Ces modèles étaient cependant apparus d’une stabilité discutable. Par 
exemple, l’analyse documentaire chez le sujet 03 est équitablement répartie entre les 
phases préactives et postactives, mais elle est instable lors de cette dernière. En outre, 
l’analyse documentaire structurant de manière plutôt stable la pratique sujet 01 peut 
être considérée plus ou moins compatible avec l’amalgame théorique de ses 
attributions, mobilisant à la fois les théories socioconstructiviste, cognitivo-
rationaliste et de sens commun. Il apparaît plus difficile d’établir un lien avec le 
modèle d’analyse documentaire pratiqué par le sujet 04 et l’attribution à une théorie 
de sens commun. Rappelons à cet égard que les contributions de ce sujet s’étaient 
avérées alors au mieux relativement instables. 
 
3.7.4 La nature des attributions 
 
L’analyse des données a permis dans certains cas de mettre en lumière la 
nature des attributions formulées par ces enseignants, permettant de porter un 
jugement sur leur stabilité. Pour rappel, une attribution aux compétences des élèves 
(interne) et au dispositif d’enseignement (externe) exprime une attribution stable, car 
ce sont des propriétés connues et prévisibles. Une attribution fondée sur les efforts 
réalisés par les élèves ou la malchance expriment l’instabilité d’une attribution 
(Fishbein et Ajzen, 1975). Le tableau suivant (Tableau 54) présente les données 
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recueillies concernant le type d’attribution, inscrit dans la colonne de gauche, la 
théorie de l’apprentissage identifiée en fonction de la situation d’enseignement-
apprentissage (phase préactive ou postactive), et leur stabilité. 
 
Tableau 54 















Externe 4 Dispositif 
d’enseignement 
Sens commun Stable 
Cognitivo-rationalisme Relativement 
instable 




Interne 2 Connaissances 
insuffisantes 
des élèves 







C’est lors de la phase préactive de la première situation d’enseignement-
apprentissage, et des phases postactives des deuxième et troisième situations 
d’enseignement-apprentissage qu’il a été possible de recenser des types 
d’attributions. Nous retenons de ces données une tendance en faveur d’attributions 
externes, dont la fréquence représente le double de celle des attributions internes. Ces 
attributions externes imputent la réussite ou l’échec de l’APH au dispositif 
d’enseignement. Les attributions internes concernent les connaissances (sujet 02) et 
les compétences en lecture (sujet 05) des élèves, jugées insuffisantes pour concourir à 
l’APH tel que prévu ou souhaité. Conformément donc à ce qui était attendu, ces 




Ces résultats rejoignent sensiblement ceux élaborés précédemment dans 
l’analyse de l’objectivation de l’APH en contexte de pratique d’enseignement. Lors 
de la phase postactive de la deuxième situation d’enseignement-apprentissage, les 
sujets 02 et 05 ont attribué les ratés encourus aux connaissances et aux compétences 
déficientes des élèves. Le sujet 06 a cependant attribué la réussite et les problèmes 
rencontrés aux efforts des élèves, exprimant ainsi une attribution moins stable. Une 
tendance similaire a également été constatée pour la phase postactive de la troisième 
situation d’enseignement-apprentissage. Le sujet 02 attribue de nouveau les 
problèmes aux compétences des élèves, tandis que le sujet 04 impute la réussite de 
l’APH au dispositif d’enseignement. Par ailleurs, nous pouvons nous interroger sur la 
place prépondérante de la théorie de sens commun dans ces données relative aux 
types d’attribution. Des données qui, en outre, se sont avérées généralement stables 
ou relativement stables, et qui soulèvent des questions. Existerait-il un arc perceptif 
stable entre les connaissances des élèves considérées insuffisantes au regard de l’APH 
et le dispositif d’enseignement visant à compenser cette carence ? 
 
4. LES ATTITUDES À L’ÉGARD DES THÉORIES DE 
L’APPRENTISSAGE 
 
Dans cette section, les attitudes seront analysées pour mettre en lumière cette 
variable de personnalité, intervenant dans le processus d’attribution et illustrant les 
modulations possibles des représentations sociales et de leur ancrage. Ces attitudes 
feront l’objet d’une évaluation pour chacune des cinq théories de l’apprentissage 
présentées dans le chapitre précédent : de sens commun, cognitivo-rationaliste, 
socioculturaliste, socioconstructiviste et de la cognition située. Ayant servi à 
identifier les fondements de l’attribution dans la section précédente, les propriétés 
décrivant ces théories ont été nommément proposées aux sujets pour évaluer leurs 
attitudes à leur égard. Pour rappel, une attitude est une disposition stable et non 
momentanée d’un individu à l'égard d’un objet. Elle a trois composantes, de nature 
cognitive, affective et conative. La composante affective exprime l’appréciation 
personnelle de l’objet et de la désirabilité de ses propriétés. Dans cette présentation 
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des résultats, nous référerons à cette composante en termes d’adhésion et 
d’opposition. La composante cognitive relève de la connaissance de ces propriétés et 
de leur probabilité : elle exprime un rapport de causalité de manière explicite. La 
composante conative, la plus proche du comportement effectif, exprime une intention 
d’agir. 
 
Les attitudes enseignantes ont été approchées à l’aide de questions plus 
directives que les précédentes. Celles-ci exigeaient des répondants qu’ils expriment 
leur degré d’adhésion à l’endroit des propriétés de ces théories et qu’ils justifient leur 
position. La présentation des résultats suivra la formule éditoriale empruntée 
jusqu’ici. 
 
4.1 Les attitudes à l’égard de la théorie de sens commun 
 
Libellé de la question: Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à 
mémoriser des savoirs relatifs à la pensée historique? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli n’est pas aussi consistant que pour la question précédente, mais, à hauteur de 
1429 formes lexicales, il est supérieur en nombre aux deux premières questions. Il est 
relativement diversifié avec 412 formes différentes (28,8% de diversification du 
vocabulaire). Avec une fréquence de coupure à quatre, la portion du corpus soumise à 
l’AFC représente 983 formes lexicales, pour un vocabulaire de 88 formes. 
 
La figure 94 présente le plan factoriel composé des deux premiers axes 
principaux, exprimant ensemble 41,4% de l’inertie totale. Le premier axe, comptant 
pour 23% de cette inertie, apporte une réponse affirmative à cette question et un 
premier élément de justification. Effectivement, apprendre à penser historiquement 
implique une forme de mémorisation de savoirs. Ces derniers ne sont pas entendus au 
sens de savoirs disciplinaires (ou de second niveau) associés à l’exercice de la pensée 
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historique, mais des connaissances factuelles, de premier niveau, dont l’apprentissage 
est jugé nécessaire. 
 
 
Figure 94. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie de sens commun) 
 
Le premier axe exprime une attitude favorable à la mémorisation de 
connaissances historiques, exprimée par les contributions des sujets 05 (17%), 07 
(18%) et 04 (8,7%), d’une part, et du sujet 02 (41%), d’autre part. Dans la portion 
négative de cet axe (gauche), nous retrouvons les formes structurantes je, dire, oui, 
ça, parce, travailler, faire, historique, ils, ne, pas, sans, avoir, savoirs, connaissance, 
contribuant significativement à l’inertie de cet axe153. Toutefois, les réponses à cette 
question ne sont pas nécessairement catégoriques: « J’aurais le goût de dire oui et 
non » (Sujet 04). Cependant, la fréquence de coupure a fait en sorte d’évacuer la 
forme non – dont la fréquence était trop faible – du corpus soumis à l’AFC. Les 
savoirs historiques sont nécessaires pour penser historiquement, parce qu’ils 
permettent de faire de l’histoire, mais ils ne sont pas suffisants : « Je suis mitigé entre 
les deux. On a besoin d’un peu de mémorisation, oui. C’est ça, les deux, l’un ne va 
                                                 







pas sans l’autre. C’est nécessaire, mais en même temps ce n’est pas juste ça » (Sujet 
03). À l’autre extrémité de l’axe, les formes et, aussi, on, a, avec, y, mettre, emphase, 
histoire, sur, dates, historiques, sûr et lien, sont le fait de la contribution spécifique 
du sujet 02154. Ce dernier spécifie que ces savoirs relèvent de dates et d’événements 
historiques traduisant un découpage historique du temps, et avec le cadre de référence 
conférant une importance relative à ceux-ci. Comme l’explique cet enseignant : « la 
pensée historique, c’est en lien avec des dates, oui; c’est en lien avec des événements, 
oui; et c’est en lien avec les grandes périodes de l’époque » (Sujet 02). 
 
Le deuxième axe compte pour 18,4% de l’inertie. Il définit le rapport de 
causalité concerné par cette mémorisation de savoirs relatifs à la pensée historique. 
Encore une fois, les formes structurantes semblent exprimer davantage une 
complémentarité qu’une opposition. Elles sont principalement le fait des 
contributions des sujets 05 (40,6%), 06 (22,1%) et 07 (27,5%). Ce rapport de 
causalité est exprimé par les formes avoir, connaissance, puis, après, vont et très, 
d’une part, et les formes qu, on, va, travailler, les, deux, pensée, historique, certains, 
cœur, se et sont, d’autre part155. Le savoir désigne une forme de connaissance 
préalable à l’exercice de la pensée historique. C’est après avoir appris par cœur 
certains éléments qu’il est possible de travailler, les deux, c’est-à-dire les opérations 
de la pensée historique et certaines connaissances apprises par cœur. Comme 
l’explique cet enseignant : « Je vais vous dire oui, les savoirs sont nécessaires, parce 
qu’une fois qu’on a acquis certains savoirs, c’est là qu’on va pouvoir travailler les 
opérations de la pensée historique. Les deux, ça se travaille ensemble, conjointement, 
de façon synergique » (Sujet 05). Le sujet 07 exprime une opinion similaire, alors 
qu’il souligne, « tout ça [les connaissances], ce n’est pas une fin en soi, mais c’est des 
connaissances qui vont servir de point de référence ou de point de départ. C’est 
nécessaire d’avoir des connaissances. » 
 
                                                 
154 Les formes mettre, emphase et histoire sont oblitérées par la forme sur, qui est la seule visible. 




Figure 95. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attitude – Théorie de sens commun) 
 
Le troisième axe, expliquant 15,5% de l’inertie totale, est représenté par la 
figure 95. Il rejoint le rapport de causalité exprimé par l’axe précédent, sans décrire 
d’opposition. Considérant que les savoirs sont nécessaires à l’exercice de la pensée 
historique, alors qu’ils permettent de faire des liens entre des personnages et des 
événements. Ainsi, les formes structurantes – situées dans la partie supérieure du plan 
factoriel et relevant principalement des contributions des sujets 06 (41,8%), 04 
(27,7%), 02 (14,9%) et 07 (11,3%) – dire, oui, bien, sûr, histoire, lien, aussi, avec, 
personnages, événements, sur, certains et élèves156, indiquent que l’histoire recèle un 
bagage de savoirs qui peuvent être bénéfiques au développement de la 
compréhension, notamment chez « certains élèves ». Dans la partie inférieure du plan 
factoriel, les formes avoir, par, cœur et après soulignent que ces savoirs doivent avoir 
été préalablement mémorisés pour être utilisés par la suite157. C’est à cette condition 
qu’il est possible d’aller « au-delà » de la mémorisation dans le développement de la 
compréhension. Cette dimension justificatrice est exprimée par cet enseignant : 
                                                 
156 Les formes certains, dire, pensée, peut et élèves font l’objet d’un effet de projection. 








En d’autres mots, tu me demandes si le par cœur est important? Oui, il y a 
une part de par cœur qui se fait, mais je pense que le gros bon sens est 
essentiel. Si on ne comprend pas la situation, on peut apprendre les dates 
et ça ne donnera rien. Moi, je pense qu’au départ, il faut d’abord 
comprendre la situation, comprendre le concept, ça va au-delà du par 
cœur : gros bon sens. (Sujet 06) 
 
Cette attitude favorable à l’égard d’une théorie de sens commun, et les formes 
lexicales l’exprimant, sont présentées dans le tableau suivant (Tableau 55), pour 
chacun des axes analysés. 
 
Tableau 55 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie de sens commun) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes oui, avoir, connaissance, 
savoirs, dates, historiques, histoire, mettre, emphase, lien, travailler, sur, faire et 
historique, ont fait l’objet d’une procédure de validation. Les résultats de celle-ci sont 





Figure 96. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie de sens commun) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Un examen plus approfondi de ce plan factoriel permet de constater des 
formes lexicales passablement instables. Ainsi les formes historique, historiques et 
travailler sont considérées instables. Jugés relativement instables, viennent les formes 
oui, dates, connaissance et lien. Moins instables, nous retrouvons les formes avoir, 
savoirs, mettre et sur. Inversement, les formes emphase et histoire sont très stables, 
alors que leur zone de projection n’est pas visible158. Cette démarche de validation 
laisse donc penser que, pour ces enseignants, apprendre à penser historiquement 
implique la mémorisation de certains savoirs, revêtant une certaine importance dans 
l’activité de la pensée historique. 
 
                                                 




Figure 97. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Attitude – Théorie de sens commun) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Contribuant aux deuxième et troisième axes (figure 97), les formes par, cœur, 
deux, événements, personnages, pensée, certains et élèves ont également fait l’objet 
d’une validation159. Les formes structurantes avoir, connaissance, histoire, 
historique, lien, oui, sur et travailler ont déjà été validées, pour l’axe précédent et ne 
le seront pas de nouveau. Pour le deuxième axe, nous constatons que les formes cœur 
et par paraissent respectivement stable et relativement stable. Les autres formes, 
deux, pensée et certains présentent d’importantes zones de projection, qui obligent à 
les considérer instables. Les formes personnages et événements, contribuant au 
troisième axe, sont jugées relativement stables. Pour ces trois axes, les résultats de la 
validation des formes structurantes sont présentés par le tableau 56, permettant de 
tirer quelques résultats. 
 
                                                 




Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie de sens commun) 
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Ces résultats décrivent une attitude favorable à l’égard de la mémorisation de 
savoirs lorsqu’il est question de pensée historique. Cette adhésion favorable est 
structurante, parce qu’elle apparaît aux trois axes, et elle est plus ou moins stable, 
selon les axes. Des savoirs qui doivent être connus par cœur, à cause de l’importance 
qui leur est attribuée, car ils sont nécessaires aux opérations de la pensée historique. 
Ces éléments notionnels concernent les savoirs de premier niveau, des dates, des 
personnages et des événements, et non pas des concepts disciplinaires. 
 
4.2 Les attitudes à l’égard de la théorie cognitivo-rationaliste 
 
Libellé de la question: Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à 
développer sa maîtrise d’opérations intellectuelles? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli est beaucoup plus faible que pour la question précédente, avec 898 formes 
lexicales. Il est cependant plus diversifié, avec 295 formes différentes (32.9% de 
diversification du vocabulaire). Avec une fréquence de coupure à quatre, la portion 
du corpus soumise à l’AFC représente près de la moitié de celui de la question 
précédente, avec 588 formes lexicales, pour un vocabulaire de 62 formes. 
 
Le premier axe, représenté par la figure 98, explique 21,9% de l’inertie. Il ne 
rend pas compte d’une opposition, mais plutôt d’une opinion claire et sans équivoque 
à cette question : l’APH consiste à développer la maîtrise d’opérations intellectuelles 
parce que l’histoire, en tant que discipline scolaire, a pour objet l’apprentissage par 





Figure 98. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) 
 
Ainsi, dans la portion négative de l’axe (gauche), les formes oui, opérations et 
intellectuelles sont fortement structurantes au regard du corpus, tandis qu’à l’autre 
extrémité, ce sont les formes en, histoire, sont, bien, ça et ils qui le sont160. Ces 
dernières formes illustrent plus spécifiquement la contribution du sujet 06 (77,3%), 
réfèrent aux opérations intellectuelles (sont, ça) et au développement intellectuel 
qu’elles réalisent auprès des élèves (ils). Comme l’explique ce dernier au regard de 
ces opérations intellectuelles :  
 
Dans mon esprit à moi, la pensée historique, ça contribue vraiment au 
développement. Ça va bien au-delà de la culture. Les jeunes qui sont 
habiles en histoire, ils ne sont pas uniquement habiles en histoire. Ils 
comprennent aussi la société, et souvent ils sont capables de prendre 
action, de s’impliquer dans leur société pour faire avancer les choses 
justement. Donc, ça va bien au-delà d’apprendre une matière. (Sujet 06) 
 
                                                 







Le sujet 02 (9,6%) complète cette réponse en soulignant le rôle des opérations 
intellectuelles : « Je dirais que oui, les opérations intellectuelles peuvent amener une 
certaine pensée historique. » 
 
Le deuxième axe, comptant pour 18,5% de l’inertie totale, vient expliciter la 
nature de ces opérations intellectuelles, plus spécifiquement à la lumière des 
contributions des sujets 03 (66,1%) et 05 (15,3%). Ainsi, dans la portion supérieure 
du plan, nous retrouvons les formes structurantes sur, est, y, il, c, a et pour161, référant 
toutes aux opérations intellectuelles à développer. Dans la portion inférieure, 
l’adhésion à cette question est de nouveau confirmée avec les formes oui, donc et 
bien. Les opérations intellectuelles concernées sont définies avec les formes 
structurantes établir, et, situer, comme, dans, temps et des. Ces opérations – établir 
des faits, établir des comparaisons, et situer dans le temps – s’apparentent aux 
opérations intellectuelles mises de l’avant par le Cadre d’évaluation des 
apprentissages (Gouvernement du Québec, 2011b). Ce résultat est intéressant, 
considérant que cette référence n’apparaissait pas nommément dans le libellé de notre 
question. Premièrement il pourrait exprimer une association immédiate entre 
l’expression opérations intellectuelle et la question de l’évaluation. Cela laisse penser 
que cette expression semble avoir trouvé un écho particulier auprès des enseignants 
d’histoire. 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 99, représente 16% de l’inertie totale. Il 
exprime, sans opposition, davantage une intention d’agir qu’une adhésion aux 
opérations intellectuelles, avec les formes moi, je, j, vraiment, établir, sur, historique, 
justement, ou, que et faire. Une adhésion principalement portée par la contribution du 
sujet 07 (48,5%), mais également les sujets 05 (14,4%), 01 (13%) et 04 (11,6%). 
 
                                                 




Figure 99. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) 
 
Dans la partie supérieur de l’axe 3, nous retrouvons les formes moi, je, j, 
vraiment, établir, sur et historique. Elles expriment l’importance accordée à ces 
opérations, associée à une intention d’action : « moi, c’est vraiment les opérations 
intellectuelles que j’essaie de travailler en classe » (Sujet 05). Nous pouvons constater 
que ces opérations rejoignent la dimension conative de l’attitude enseignante à 
l’égard de l’APH. Les autres formes, gravitant à l’autre extrémité de cet axe – 
justement, ou, que et faire – traduisent les possibilités concrètes de ces opérations au 
regard de la démarche d’apprentissage : « les opérations intellectuelles que je fais 
avec mes élèves, c’est décoder une carte géographique. Leur faire faire des 
comparaisons pour relever des changements ou les continuités par rapport aux 
périodes précédentes, postérieures ou antérieures. On peut décoder aussi des 
documents historiques de l’époque » (Sujet 02). 
 
Ces attitudes, et les formes lexicales en fonction desquelles elles ont été 










Caractéristiques des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Pour le premier axe, les formes oui, opérations, intellectuelles, 
histoire, sont, bien, ça, ils ont fait l’objet de cette validation. Les résultats sont 





Figure 100. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Les formes oui, opérations et intellectuelles, situées cette fois à la droite du 
plan factoriel, sont les plus stables. Comparativement, à l’exception de ça qui semble 
relativement stable, les autres formes à l’autre extrémité du premier axe sont 
relativement instables (sont) ou instables162. 
 
Les formes établir, situer, comme, dans, temps, moi, je, j, vraiment, 
historique, justement et faire contribuant significativement à l’inertie des deuxième et 
troisième axes sont pour la plupart instables, comme l’indique la figure 101. Les 
zones de projection relatives aux formes établir, situer et temps, les plus étroitement 
associées aux opérations intellectuelles, sont les plus larges du plan. Cependant, les 
formes traduisant une adhésion personnelle – moi, je, j – sont plus stables. C’est 
également le cas des formes pouvant être attribuées à une intention d’agir (vraiment 
et faire). 
 
                                                 




Figure 101. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 58, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 58 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie cognitivo-rationaliste) 
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Ces résultats décrivent donc à la fois à une attitude favorable à l’apprentissage 
d’opérations intellectuelles et une intention d’agir au regard de leur pratique 
d’enseignement. Ces deux composantes, affective et conative, de l’attitude sont 
appuyées sur des formes structurantes et relativement stables. Cependant, ces formes 
appairaissent moins stables lorsqu’il s’agit de préciser la nature de ces opérations 
intellectuelles. 
 
4.3 Les attitudes à l’égard de la théorie socioculturaliste 
 
Libellé de la question: Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à 
dialoguer autour de controverses ou de sources historiques pour comprendre un 
autre point de vue? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. Le corpus 
recueilli est comparable à celui de la question précédente, avec 880 formes lexicales. 
Il est cependant légèrement plus diversifié, avec 314 formes différentes (35,7% de 
diversification du vocabulaire). Avec une fréquence de coupure à quatre, la portion 
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du corpus soumise à l’AFC est de 523 formes lexicales, pour un vocabulaire de 51 
formes. 
 
Le premier axe, représenté par la figure 102, explique 23% de l’inertie. Il rend 
compte sans opposition de la dimension cognitive de l’attitude relative à cette théorie 
de l’apprentissage : c’est par le dialogue qu’il y a échange autour d’idées et que se 
développe la compréhension. Les formes structurantes oui, avec, va, sa, fait, à et des, 
relevant des contributions des sujets 03 (33,5%), 01 (28%) et 06 (15,8%), expriment 
ce principe dialogique fondant ce développement163 : « Oui, ça va aider à développer 
justement sa compréhension du passé. La discussion va amener dans le fond à 
confronter ses idées avec celles des autres et donc de modifier par le fait même sa 
façon de voir. Donc, oui, ça va avoir une influence » (Sujet 01). Les formes 
structurantes situées du côté négatif de cet axe – en, que, c, se, je, pense – ne font 
qu’appuyer ce principe dialogique, comme l’exprime cet enseignant : « Je pense que 
c’est en parlant qu’on comprend plus » (Sujet 06). 
 
 
Figure 102. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie socioculturaliste) 
                                                 








Le deuxième axe, comptant pour 19,3% de l’inertie totale, situe ce dialogue 
autour de controverses ou de sources au niveau de l’interprétation de repères, 
d’événements, de personnages, de perspectives, de contexte, de périodes ou d’époque 
historiques. Ainsi en témoignent les formes structurantes historique, oui, avec, en, 
les, interprétation, histoire, on, n, dans, même et passé, dispersées de haut en bas du 
deuxième axe (figure 102), qui relèvent plus particulièrement des contributions des 
sujets 07 (40,3%), 04 (39,4%) et 03 (15,6%). Des contributions qui n’expriment pas 
une opposition, mais la reconnaissance du principe que l’interprétation historique 
repose sur un rapport dialogique. Un principe qui est exprime un élément invariable 
de l’apprentissage de l’histoire, comme l’explique cet enseignant :  
 
Ça doit être interprété pour qu’on comprenne à quoi ça nous sert d’utiliser 
ça ou ça. Ça doit nous aider à comprendre le passé, et à ce moment-là, c’est 
invariable. C’est de l’interprétation. Donc, d’avoir plusieurs points de vue, 
ça me paraît très intéressant. Non seulement les jeunes vont voir justement 
que faire de l’histoire, c’est interpréter le passé, interpréter les sources, 
mais ça permet de voir comment cette interprétation peut varier d’une 
personne à l’autre, d’une époque à l’autre, d’un courant de pensée à l’autre. 
Puis les amener à réaliser que l’histoire répond souvent à des interrogations 
actuelles. Donc l’interprétation qu’on va faire correspond à des intérêts 
qu’on peut avoir maintenant. (Sujet 07) 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 103, représente 16,9% de l’inertie 
totale. Sans opposition, il exprime l’ancrage de ce principe dialogique dans l’histoire 
des sociétés humaines. Des sociétés qui évoluent au gré de dilemmes et de débats : 
événements, circonstances, intérêts, valeurs, etc. Les formes lors, et, peut, du, une, la, 
le, voir, d’une part, et oui, là, avec, nous, mais, pas, pense, d’autre part, réfèrent à 
cette fonction du dialogue, pour traiter de ce qui a pu se passer antérieurement (lors) 
et se donner la possibilité (peut) de l’aborder sous différents angles (voir)164. Cette 
opinion repose essentiellement sur les contributions spécifiques des sujets 02 (61,7%) 
                                                 
164 Les formes lors et avec font l’objet d’un effet de projection. 
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et 06 (13,4%). Elle situe le dialogue au niveau des acteurs historiques, exprimant des 
postures idéologiques divergentes :  
 
Je prends certains extraits d’un discours de René Lévesque lors de la 
création du parti québécois en 1968, lors de son élection en 1976, et lors 
de sa défaite lors du référendum de 1980, face à un discours de Pierre 
Elliot Trudeau qui justement était le chef du non en 1980. On peut voir 
vraiment qu’il y a un certain dialogue. On peut voir qu’il y a une certaine 
dichotomie entre les souverainistes et les fédéralistes. Même par la pensée 
historique on peut utiliser une certaine dichotomie entre la droite et 
gauche. (Sujet 02) 
 
Pour le sujet 06, le dialogue aide à comprendre la société et les 
transformations qu’elle traverse : « la société évolue, elle se transforme, et ces 
transformations-là sont dues justement à différents dilemmes qui se sont passés dans 
notre histoire. Alors évidemment parler de ça, je pense que oui, ça nous influence. Ça 
aide à comprendre notre société, définitivement. » 
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(Attitude – Théorie socioculturaliste) 
 




oui, avec, va, sa, fait, à, des, 
en, que, c, se, je, pense 
Composante 
cognitive 
Le dialogue permet 
de confronter des 










historique, oui, avec, en, 
les, interprétation, histoire, 




historique repose sur 







lors, et, peut, du, une, la, 
le, voir, oui, là, avec, nous, 












Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats, nous avons soumis à la 
validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à chacun 
des trois axes. Les résultats sont présentés par la figure 104. En débutant avec celles 
contribuant significativement à l’inertie du premier axe – oui, avec, va, sa, fait, des, 
en, que, se, je, pense – il est possible de constater un portrait contrasté. Les formes 
avec, que et je peuvent être considérées stables. Les formes oui, des et en ont des 
zones de projection exprimant une relative stabilité. Les zones de projection pour les 
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formes sa, se, va, fait et pense sont trop importantes pour les considérer autrement 
que relativement instables ou instables. 
 
 
Figure 104. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie socioculturaliste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
La validation des formes contribuant aux deuxième et troisième axes révèle un 
portrait similaire au précédent, alors que, comme le révèle la figure 105, se côtoient 
un nombre comparable de formes stables et instables. Pour le deuxième axe, les 
formes structurantes histoire, interprétation et dans s’avèrent relativement stables, 
tandis que historique, même et passé paraissent instables. Au troisième axe, les zones 
de projection limitées des formes lors, peut et mais traduit une relative stabilité, 





Figure 105. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Attitude – Théorie socioculturaliste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 60, permettant de tirer quelques résultats. 
 
Tableau 60 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie socioculturaliste) 
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Ces résultats montrent que les enseignants reconnaissent un principe 
dialogique à l’APH. Un principe qui fonde le développement de la compréhension 
historique sur une activité interprétative consistant à réfléchir sur des enjeux, 
soulevant des dilemmes. Un principe qui, également, traverse l’histoire des sociétés 
humaines. Les formes structurantes décrivant ce principe se sont avérérees plutôt 
stables. Cependant, l’objet de l’interprétation historique n’est pas spécifié : il peut 
relever autant de documents, d’événements, de contextes ou d’acteurs historiques. En 
outre, nous ne retrouvons pas de composantes affective ni conative : les enseingants 
interrogés sont au fait de ce principe dialogique, mais ils n’expriment pas à son égard 
une disposition particulièrement favorable, pas plus qu’une intention d’agir. 
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4.4 Les attitudes à l’égard de la théorie socioconstructiviste 
 
Libellé de la question: Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à 
analyser les réalités sociales à l’aide d’analogies et de concepts? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. À hauteur de 
1365 formes lexicales, le corpus recueilli est passablement plus substantiel que ceux 
récolté pour les deux questions précédentes, comparable à celui constitué pour la 
première question. Il est cependant légèrement moins diversifié, avec 391 formes 
lexicales différentes (28,6% de diversification du vocabulaire). La portion du corpus 
soumise à l’AFC est de 958 formes, avec une fréquence de coupure à quatre, pour un 
vocabulaire de 86 formes. L’inertie expliquée par les trois premiers axes, présentés 
ci-après, est de 55,7%. 
 
Le premier axe, représenté par la figure 106, explique 20,7% de l’inertie. Il 
rend compte d’une intention d’agir au regard des concepts, en contexte 
d’enseignement-apprentissage. Sous cet angle, il exprime une opposition entre un 
enseignement arrimé à la présentation formelle des concepts et celui procédant à 
partir du point de vue des élèves, d’analogies significatives. Ainsi, dans la partie 
positive de cet axe (droite), nous retrouvons les formes structurantes on, peut, 
concepts, essaie, tout, si, greffer, temps et oui, exprimant le potentiel analytique et 
synthétique des concepts165. Relevant principalement des contributions des sujets 03 
(20,4%) et 06 (14,3%), ces formes reconnaissent que ce potentiel ne trouve sa limite 
que dans le temps disponible pour mettre les concepts en œuvre dans la 
compréhension des réalités sociales et historiques : 
 
Quand on regarde ce qu’on a à enseigner aux étudiants, on nous impose 
des concepts, mais on peut facilement greffer tout les concepts à tous les 
chapitres. À un moment donné, il faut faire le ménage, car on ne peut pas 
parler de tout, parce qu’on manque de temps. Mais oui, l’enseignement se 
fait autour de concepts, bien sûr. Puis la majorité des concepts peut 
                                                 
165 La forme peut fait l’objet d’un effet de projection. 
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s’appliquer à la majorité des époques, à la majorité des sociétés; ou on peut 
les adapter tout simplement. (Sujet 06) 
 
 
Figure 106. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie socioconstructiviste) 
 
Dans la portion négative de cet axe (gauche), les formes je, vais, souvent, ils, 
leur, était, vraiment et analogies sont le fait des sujets 02 (39.9%) et 05 (13,2%). 
Elles décrivent le rapport qui se tisse entre l’enseignant qui introduit les concepts (je, 
vais, souvent), les élèves (ils, leur) et l’objet désigné (vraiment, analogies). Les 
concepts sont abstraits et ne peuvent être appris tel quel. Pour se prêter à 
l’apprentissage dans la compréhension d’événements ou de phénomènes historiques, 
ils doivent être mis à la mesure de la compréhension des élèves, de leur « vécu », 
pour établir des points de « comparaison » : « C’est sûr que je peux faire certaines 
analogies avec le présent. Souvent, à mon avis. C’est important de partir un cours 
sur… souvent j’utilise leur vécu. Faire des liens entre leur vécu et la réalité 
historique, avec les concepts, etc. (Sujet 02). 
 
Le sujet 05 ajoute que les analogies permettent de surmonter certaines 







souvent ils ont des problèmes de vocabulaire. Ils sont incapables de s’imaginer, de 
voir, de comprendre toute la complexité. Alors je fais souvent des analogies avec le 
présent et leur vécu. » 
 
Le deuxième axe, comptant pour 17,9% de l’inertie totale, rend encore compte 
d’une intention d’agir articulée à l’enseignement de concepts. Il met en opposition les 
contributions des sujets 06 (18,9%) et 02 (17,6%), d’une part, et des sujets 01 
(25,1%) et 08 (24,9%). Dans la portion supérieure de cet axe, nous retrouvons les 
formes on, peut, je, vais, concept exprimant une intention d’agir particulièrement 
explicite chez les sujets 06 et 02166 : « Mais oui, l’enseignement se fait autour de 
concepts, bien sûr, puis la majorité des concepts peut s’appliquer à la majorité des 
époques, à la majorité des sociétés ou on peut les adapter tout simplement » (Sujet 
06). À l’autre extrémité de l’axe, les formes doivent, tu, vocabulaire, pour, ils, être et 
va expriment plutôt une dimension cognitive de l’attitude167. Un concept est d’abord 
un mot, dont la signification relève d’un vocabulaire qui doit être explicité en classe 
pour que les liens qu’il permet d’établir aient un sens. Comme l’explique cet 
enseignant, pour expliquer des réalités sociales, un vocabulaire doit préalablement 
être présenté par l’enseignant et maîtrisé par les élèves : 
 
C’est vraiment le vocabulaire spécifique pour chacune des réalités 
sociales. Donc, c’est sûr que pour développer sa pensée historique, ça va 
avoir un effet, et [c’est la] même chose, la pensée historique… si tu veux 
être capable de clairement exposer la compréhension de tes concepts, bien 
il faut aussi que tu les voies dans le temps, ce qu’il en est. C’est le 
vocabulaire. C’est le point d’ancrage de l’explication, de la présentation 
que tu vas faire. C’est le vocabulaire de base qui va te permettre d’avoir 
une vision claire de ce que tu vas expliquer. (Sujet 01) 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 107, représente 17,1% de l’inertie 
totale. Exprimant la contribution spécifique du sujet 07 (63,1%) et sans réelle 
opposition, cet axe est celui de la compréhension découlant de l’apprentissage de 
                                                 
166 Les formes peut et vais font l’objet d’un effet de projection. 
167 Les formes doivent, tu, ils et va font l’objet d’un effet de projection. 
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concepts. Les formes structurantes passé, plus, très, comprendre, présent, doivent, 
concepts, la, pensée, historique rendent compte du développement de cette 
compréhension, relative aux réalités sociales passées et présentes168. Le sujet 07 
explique ainsi : 
 
Pour une personne ‘moderne’, dans le sens qu’elle vit dans le présent, les 
réalités du passé sont souvent très abstraites. Donc, c’est important de 
faire des analogies pour rendre ça plus compréhensible, surtout dans la 
mesure où on s’adresse comme professeur à des élèves qui ont déjà une 
conception très limitée du passé. Donc, c’est très avantageux de partir 
d’une réalité ou d’un concept aussi qu’ils connaissent, puis d’expliquer 
après ça dans quelle mesure un phénomène passé était similaire. Je pense 
que c’est très utile justement pour comprendre le passé; justement de faire 
ces comparaisons-là, de partir de ce qui est connu, de ce qui est compris 
pour aller plus loin. (Sujet 07) 
 
 
Figure 107. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attitude – Théorie socioconstructiviste) 
 
Cette théorie d’apprentissage, socioconstructiviste, semble donc globalement 
recouvrir des dimensions cognitive et conative. L’enseignement à l’aide de concepts 
                                                 







et d’analogies permet de développer la compréhension à la lumière d’analogies 
signifiantes. Les propriétés de cette attitude, et les formes structurantes ayant autorisé 
leur identification, sont présentées dans le tableau suivant (Tableau 61), pour chacun 
des axes analysés, en inscrivant les formes en opposition dans des lignes distinctes. 
 
Tableau 61 
Caractéristiques des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie socioconstructiviste) 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
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chacun des trois axes. La validation des formes contribuant significativement à 
l’inertie du premier axe – on, peut, concepts, essaie, tout, greffer, temps, oui, je, vais, 
souvent, concept, ils, leur et analogies169 – illustrée par la figure 108 permet 
d’identifier des tendances. La première est certainement la stabilité des formes vais, 
on et peut dont la validation ne donne pas lieu à une zone de projection visible. 
 
 
Figure 108. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie socioconstructiviste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
Nous identifions ensuite une série de formes dont la zone de projection laisse 
supposer une relative stabilité : concepts, essaie, greffer, oui, souvent et analogies. 
Finalement, les formes tout, je, temps, ils et leur peuvent être considérées 
relativement instables. 
 
La validation des formes contribuant aux deuxième et troisième axes doit 
permettre de s’assurer de la stabilité des formes exprimant principalement la 
dimension cognitive de cette attitude. Les formes on, peut, je, concept, ils, doivent, tu, 
                                                 
169 Les formes tout et oui sont respectivement oblitérées par les formes essaie et concepts. 
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vocabulaire, pour, va, passé, plus, très, comprendre, présent, pensée et historique ont 
été soumises à la validation170. La figure 109 brosse un portrait comparable au 
précédent plan factoriel. Une forme lexicale – doivent – peut être considérée très 
stable, alors que sa validation ne génère pas de zone de projection perceptible. 
Également stables, les formes on, tu, peut, vais, concept et passé donnent lieu à des 
zones de projection limitée. A la lumière de ces dernières, les formes concepts, plus, 
très et comprendre peuvent être considérées relativement stables. La validation des 
formes je, vocabulaire, pour, ils, va, présent, pensée et historique génère 
d’importantes ellipses, traduisant leur relative instabilité. 
 
 
Figure 109. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Attitude – Théorie socioconstructiviste) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Pour ces trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont 
présentés par le tableau 62, permettant de tirer quelques résultats. 
 
                                                 




Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie socioconstructiviste 
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Nous retenons de cette analyse une reconnaissance du potentiel analytique des 
concepts, associée à une intention d’agir des enseignants interrogés. L’enseignant 
introduit les concepts pour structurer la situation d’apprentissage et pour développer 
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la compréhension des élèves. Pour ce faire, ces concepts sont appliqués régulièrement 
dans l’étude des réalités sociales, passées et actuelles, et explicités à l’aide 
d’analogies, signifiantes pour les élèves. Les formes structurantes décrivant ces 
dimensions cognitive et conative sont non seulement explicites, mais généralement 
stables. En outre, la quasi-totalité des répondants, à l’exception du sujet 04, ont 
contribué significativement à l’inertie des axes analysés. 
 
4.5 Les attitudes à l’égard de la théorie de la cognition située 
 
Libellé de la question: Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à 
identifier des propriétés perceptibles dans son environnement immédiat pour mieux 
comprendre et agir? 
 
Les huit enseignants interrogés ont répondu à cette question. À hauteur de 
1024 formes lexicales, le corpus recueilli rejoint passablement le niveau de ceux 
analysés avant le précédent. Il affiche également un niveau de diversification 
comparable, avec 31,9% de formes différentes. La portion du corpus soumise à l’AFC 
est de 688 formes lexicales, avec une fréquence de coupure à quatre, représentant un 
vocabulaire de 75 formes. L’inertie expliquée par les trois premiers axes, présentés 
ci-après, est de 59,1%. 
 
Le premier axe, représenté par la figure 110, compte pour 22,3% de l’inertie. 
Il apporte une réponse affirmative à cette question, en mettant de l’avant deux 
arguments, traduisant la dimension cognitive de cette attitude. Ces arguments sont 
respectivement fondés sur les contributions spécifiques des sujets 03 (65,9%) et 06 
(20,2%). Les formes structurantes oui, ils, vont, il, va, aussi, être, lien et avec171 
situées dans la portion positive de l’axe (droite) décrivent l’attitude du sujet 03, selon 
qui la perception de propriétés – visuelles ou auditives – dans l’environnement 
contribue à développer la compréhension parce qu’elle permet aux élèves de faire des 
liens : 
                                                 




Oui, oui, oui, j’y crois. Forcément qu’ils vont être capables de créer des 
liens avec l’environnement dans lequel ils vivent, dans la ville, dans la 
région, dans la province. Ils vont être capables de se rattacher à quelque 
chose avec l’enseignement de la pensée historique. Il va passer devant une 
église; il va passer ici à côté de la Maison de la montagne… Même une 
musique qu’ils vont entendre à la radio; même la Bolduc. […] Il va être 
capable de créer un lien; donc les cathédrales aussi, les sites historiques, 
oui. Surtout visuellement, puis aussi à travers la musique. (Sujet 03) 
 
 
Figure 110. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie de la cognition située) 
 
Le deuxième argument, dont les formes structurantes sont cristallisées du côté 
négatif du premier axe (gauche) avec la contribution du sujet 06, rattache ce 
développement de la compréhension à l’histoire. Une compréhension qui concerne le 
passé et qui permet d’expliquer pourquoi on en est arrivé à ces propriétés perceptibles 
(ça) au présent172. Cet enseignant propose un tel élément de justification : 
 
Je pense que l’histoire, c’est bon pour ça : comprendre pourquoi, 
justement. Par exemple, on dit aux étudiants : vous avez l’éducation 
                                                 







gratuite, pourquoi avez-vous ça? Comment on en est arrivé à ça? […] 
Donc on peut identifier des choses à l’aide de notre histoire, ce qu’on ne 
fait pas en mathématique, par exemple. L’histoire, c’est vraiment 
comprendre ce qu’on est aujourd’hui et pourquoi on est comme ça. Pour 
moi, c’est vraiment ça qui est à la base de l’enseignement de l’histoire. 
(Sujet 06) 
 
Si le premier axe rend compte d’une attitude plutôt favorable à un 
apprentissage procédant par l’identification de propriétés perceptibles, le deuxième 
axe, comptant pour 19% de l’inertie totale, peut être qualifié d’axe épistémologique. 
Il traduit une opposition entre le sujet 02 (43,3%), d’une part, et les sujets 05 (26,5%) 
et 01 (12,1%), d’autre part, fondée sur des arguments de nature épistémologique. Les 
formes structurantes non, lien, être, ça, dans, oui et présent située dans la portion 
négative de cet axe (inférieure) ne reconnaissent pas de lien entre l’APH et 
l’identification de propriétés perceptibles173. Parce que ces dernières ont un caractère 
« présentiste » et que le passé est abstrait, cette théorie ne décrirait pas le 
développement de la compréhension historique : 
 
La première réponse qui me vient en tête, c’est non. Comme ça vient du 
passé, c’est des choses qui sont souvent intangibles. On peut voir des 
personnages et tout ça, mais… oui, on a l’utilisation de… mais ça ne 
développera pas… ces perceptions-là. Parce que c’est des choses 
abstraites, c’est des choses du passé. À moins d’être vraiment dans le 
‘présent-présent-présent’, bien oui, ça donnerait peut-être quelque chose. 
Mais dès qu’on remonte dans le passé lointain, ça devient impossible. 
(Sujet 01) 
 
La portion positive de cet axe (supérieure) met en évidence la contribution du 
sujet 02. Celle-ci décrit une position épistémologique articulée à la pensée 
géographique, aménageant un espace à la question des propriétés perceptibles. Ainsi, 
les formes vais, utiliser, notion, leur, faire, pour, espace, lieux, était, quoi et certains 
mettent en évidence l’interrelation des dimensions spatiale et historique : « la pensée 
historique et la pensée géographique vont de pair. C’est quelque chose auquel je crois 
                                                 
173 Les formes non, lien, être et présent font l’objet d’un effet de projection. En outre, la forme était 
oblitère les formes vais, utiliser, notion, leur, espace, lieux et quoi. 
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fermement » (Sujet 02). Ces formes décrivent également des éléments de la médiation 
pédagogico-didactique, associés à une intention d’agir174. Cette intention consiste à 
attirer l’attention des élèves sur certains éléments relatifs à des notions précises, 
illustrant certaines propriétés dans l’aménagement de l’espace : 
 
C’est sûr que moi, ce que je fais en classe : je leur explique c’est quoi le 
régime seigneurial ; je vais [le faire] toujours à partir de leur vécu. 
J’utiliser souvent la notion d’espace. Par exemple, je vais leur faire 
remarquer que nos champs sont rectangulaires et perpendiculaires aux 
cours d’eau. Pour ça, je vais même leur montrer ça. Il y en a certains qui 
ont vu des champs au loin, mais qui ne réalisent pas que c’est 
rectangulaire. (Sujet 02) 
 
Le troisième axe, illustré par la figure 111, représente 17,8% de l’inertie 
totale. Il exprime une attitude défavorable, alors que la quasi-totalité des formes 
lexicales contribuant significativement à son inertie gravitent autour de la forme non 
dans la portion positive (supérieure) du plan factoriel175. Cette dernière s’articule 
principalement à la contribution du sujet 05 (66,8%), et elle s’oppose à la forme oui, 
qui est la seule forme structurante située à l’autre extrémité de cet axe. Les formes je, 
ne, pas, lien et avec traversent quelques réponses176, qui peuvent être résumées en ces 
termes : « non, je ne fais pas de lien avec ça » (Sujet 05). 
 
                                                 
174 La forme certains fait l’objet d’un effet de projection. 
175 La forme non fait l’objet d’un effet de projection. 




Figure 111. Plan factoriel des axes 1 et 3 (Attitude – Théorie de la cognition située) 
 
Cet axe traduit une tendance générale se dégageant des réponses formulées 
lors des entrevues. La majorité des répondants a demandé une reformulation de la 
question et des éclaircissements sur sa signification. Les réponses, qui ne sont 
généralement pas assurées, sont rarement tranchées et tendent à s’articuler aux deux 
postures épistémologiques précédemment présentées. Ces attitudes, et les formes 
lexicales en fonction desquelles elles ont été identifiées, sont présentées dans le 
tableau suivant (Tableau 63), pour chacun des axes analysés, en inscrivant les formes 
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Pour s’assurer de la stabilité de ces résultats préliminaires, nous avons soumis 
à la validation par rééchantillonnage les formes contribuant significativement à 
chacun des trois axes. Les formes suivantes, contribuant significativement au premier 
axe, ont été soumises à la validation : oui, ils, vont, il, va, lien, aussi, avec, histoire, 
comprendre, on, est, ça, passé, pourquoi, présent. Les résultats de cette validation 
sont représentés par la figure 112. Ils brossent un tableau contrasté, alors que la quasi-
totalité des formes de la portion positive (droite) ils, vont, il, va, aussi, pourquoi, lien 
et avec peuvent être considérées instables. Seule la forme oui apparaît relativement 
instable. Inversement, il faut constater la stabilité des formes histoire, comprendre, 




Figure 112. Plan factoriel des axes 1 et 2 (Attitude – Théorie de la cognition située) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie du 
premier axe 
 
La validation des formes contribuant aux deuxième et troisième axes doit 
permettre de s’assurer de la stabilité des formes exprimant principalement deux 
                                                 
177 La forme est est oblitérée par la forme comprendre. 
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positions épistémologiques. Une position ne reconnaît pas de lien entre 
l’identification de propriétés perceptibles dans l’environnement et l’APH, tandis que 
l’autre établit un lien avec la pensée géographique. Les formes suivantes, 
correspondant à ces attitudes, ont été soumises à la validation (figure 113) : vais, 
utiliser, notion, leur, faire, espace, lieux, non, je, ne, pas, avec, ça et dans178. 
 
 
Figure 113. Plan factoriel des axes 2 et 3 (Attitude – Théorie de la cognition située) : 
validation par rééchantillonnage des formes lexicales contribuant à l’inertie des 
deuxième et troisième axes 
 
Encore une fois, nous observons un plan factoriel contrasté, alors que des 
formes vraisemblablement très stables en côtoient d’autres très instables. Comme 
nous l’avions constaté pour la question précédente, les formes associées à une 
intention d’agir – vais, utiliser et leur – peuvent être considérées très stables, car leur 
validation ne donne pas lieu à des zones de projection perceptible. Nous retrouvons 
ensuite une série de formes relativement stables : notion, faire, espace, je, ça et dans. 
Les formes exprimant une position épistémologique défavorable à cette théorie sont 
                                                 
178 La stabilité des formes oui, présent et lien ayant déjà été validée, elle ne le sera pas de nouveau. En 
outre, la forme vais oblitère les formes utiliser, leur, espace, lieux et leur. 
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invariablement les plus instables (non, ne, pas, avec), sans exception aucune. Pour ces 
trois axes, les résultats de la validation des formes structurantes sont présentés par le 
tableau 64, permettant de tirer quelques résultats. Que pouvons-nous retenir de ces 
données, en apparence si contrastées? 
 
Tableau 64 
Caractéristiques et stabilité des axes et des formes structurantes 
(Attitude – Théorie de la cognition située) 
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Nous retenons une attitude équivoque à un APH procédant par l’identification 
de propriétés perceptibles dans l’environnement. Certes, une attitude favorable à cette 
théorie de l’apprentissage est exprimée aux premier et deuxième axes. Toutefois, 
cette théorie n’est pas associée à une intention d’agir. En outre, elle est tributaire de 
discours spécifiques – certains sujets ne voyant aucun lien, contrairement à d’autres – 
ou de formes parfois généralement instables. À la lumière de ces résultats, nous 
postulons l’existence d’un hiatus de nature épistémologique : l’objet de la discipline 
historique étant abstrait, quelle place se trouve-t-il pour les faits de perception ? 
 
4.6 Attitudes à l’égard des théories de l’apprentissage : conclusions partielles 
 
L’évaluation des attitudes à l’égard de ces cinq fondements théoriques a 
révélé un portrait contrasté, qui pourrait se résumer en ces quelques points. Pour la 
théorie de sens commun, il semble se dégager une attitude tantôt favorable, tantôt 
défavorable à l’apprentissage par mémorisation. Cependant, sous l’angle des 
composantes cognitive et conative de l’attitude, l’apprentissage « par cœur » de 
connaissances réputées importantes se présente comme une condition essentielle de 
l’APH, sans toutefois qu’il y ait consensus sur la nature de ces connaissances. Une 
tendance similaire se dégage à l’égard de la théorie cognitivo-rationaliste, alors qu’il 
se dégage des données une adhésion forte à l’idée d’associer l’APH à la maîtrise 
d’opérations intellectuelles. Cette adhésion est secondée d’une intention d’action, 
mais encore une fois la nature de ces opérations n’apparaît pas bien définie. 
 
Au regard de la théorie socioculturaliste, les enseignants reconnaissent le rôle 
du dialogue dans le processus d’apprentissage. Cependant, cette dimension cognitive 
de l’attitude ne semble pas être appuyée, d’un point de vue affectif, par une adhésion 
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forte à cette idée, pas plus que par une intention d’action. En outre, le dialogue 
semble davantage attribué au fondement épistémologique de l’enseignement de 
l’histoire, et moins à la dimension psychologique de l’apprentissage : il relève de la 
nature interprétative de la discipline historique et du caractère dialogique des sociétés 
humaines. Inversement, la théorie socioconstructiviste donne lieu à une intention 
d’agir explicite, articulée à une dimension cognitive structurée et stable. Plusieurs 
sujets ont souligné la fonction des concepts dans l’interprétation des réalités sociales, 
passées et actuelles, explicités à l’aide d’analogies. Ces dernières exprimant la 
structure du concept sous la forme d’exemples ou de contre-exemples, servant de 
claviers de comparaison. En outre, ils ont exprimé à cet égard l’intention de les mettre 
en œuvre régulièrement. Finalement, à l’égard de la théorie de la cognition située, les 
attitudes sont apparues ambivalentes et trop instables pour conclure de manière 
catégorique. Pour certains sujets, l’APH repose sur la perception de propriétés dans 
l’environnement, car cela permet de créer des liens. D’autres enseignants, cependant, 
n’y voient aucun rapport et reconnaissent plutôt une forme contestable de 
présentisme. D’un point de vue cognitif, ces deux attitudes semblent reposer sur des 
fondements épistémologiques. 
 
Au terme de ces analayses, le moment est venu, avec le prochain chapitre, de 
discuter des résultats pour établir des liens entre les variables d’opinion, d’attitude, 
d’attribution et de dispositif d’enseignement. Cette discussion permettra d’établir si, 
et de quelle manière, il est possible de décrire les fondements d’une représentation 





DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
Dans ce chapitre… 
Il s’agit de revenir sur notre objectif de recherche visant à décrire les fondements 
d’une représentation sociale de l’APH auprès des enseignants d’histoire. Pour ce 
faire, nous passerons en revue les résultats mis au jour dans le chapitre précédent sous 
la lentille de notre cadre conceptuel. Les éléments théoriques définit dans ce cadre 
permettront d’établir des liens avec ces résultats, relatifs aux opinions, aux attitudes, 
aux attributions et aux dispositifs d’enseignement. Ces résultats autorisent à penser 
que l’APH est effectivement un objet de représentation sociale, alors qu’ils ont révélé 
quelques propriétés structurantes. Il reste maintenant à les articuler pour brosser un 
portrait global de cette représentation sociale. 
 
Après un bref rappel de notre approche théorique, nous discuterons d’abord des 
modèles de pratique les plus fréquents et les plus stables. Ensuite, nous traiterons des 
théories de l’apprentissage, pour expliquer les tendances constatées dans le chapitre 
précédent. À cet égard, nous aborderons la question des objectifs poursuivis par les 
enseignants de notre échantillon, à la lumière de ces théories de l’apprentissage 
structurantes. Pour chacun de ces aspects, nous procéderons à un regroupement 
approprié des données, tirées des résultats d’analyse de chacune des variables. Ce 
regroupement rendra compte des composantes du noyau central de la représentation 
sociale de l’APH. 
 
Pour guider la lecture de ce chapitre, nous utiliserons la formule Nous retenons de 
notre cadre conceptuel pour indiquer les liens établis avec notre cadre conceptuel. De 
la même façon, l’expression Nous retenons de nos résultats annoncera les liens 
identifiés avec les résultats présentés dans le chapitre précédent. 
 
Cette thèse a pour objectif de décrire les fondements de l’APH dans les 
pratiques d’enseignement en histoire. Des pratiques qui ont été problématisées à la 
lumière de leur diversité et de leur rapport n’étant pas nécessairement congruent au 
regard des finalités poursuivies par les enseignants. Ce phénomène a été abordé sous 
l’angle de la théorie des représentations sociales : l’APH est-il un objet de 
représentation sociale auprès des enseignants d’histoire de notre échantillon? Le cas 




de notre cadre conceptuel qu’une telle représentation repose sur deux types de 
fondement, les modèles de pratique et les théories de l’apprentissage. Pour analyser 
ces modèles, nous analysé l’objectivation de l’APH à travers les opinions 
enseignantes et les dispositifs de pratique mis en œuvre lors de trois situations 
d’enseignement-apprentissage. Nous en avons fait de même pour les théories de 
l’apprentissage, appréhendées à travers les opinions, le processus d’attribution et les 
attitudes individuelles. Les objectifs consistaient ainsi, dans une perspective 
exploratoire, à décrire les propriétés invariantes de ces variables, pour mettre au jour 
celles susceptibles de rendre compte de la structure d’une représentation sociale de 
l’APH. Une structure qui sera discutée par le croisement des variables analysées au 
cours de ce chapitre, traitant respectivement des modèles de pratique et des théories 
de l’apprentissage. Pour chacun de ces fondements, nous discriminerons leurs 
propriétés respectives, selon qu’elles sont structurellement centrales ou périphériques. 
 
Par ailleurs, avant de débuter, nous rappelons qu’il s’agit d’une recherche 
exploratoire, et que les résultats ne peuvent être généralisés. Ces derniers doivent être 
accueillis comme une description ponctuelle de la représentation sociale de l’APH, 
susceptible de varier en augmentant la taille de l’échantillon. Ils autorisent néanmoins 
la formulation d’hypothèses quant aux tendances structurelles susceptibles d’être 
identifiées au sein d’un échantillon plus important. 
 
1. LES MODÈLES DE PRATIQUE 
 
L’identification de modèles de pratique est possible à partir des opinions 
formulées par les enseignants de notre échantillon, et des dispositifs d’enseignement 
mis en œuvre lors de trois situations d’enseignement-apprentissage. Si a priori l’une 
et l’autre sont plutôt labiles et sensibles au contexte, les secondes peuvent néanmoins 
receler des vertus de stabilité à cause du nombre d’occurrences analysées. Nous 
retenons de nos résultats que les pratiques d’enseignement s’articulent 
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principalement à deux modèles, illustrés par la figure 114 : la démarche de 
conceptualisation et celle de tâtonnement empirique et découverte. Ces résultats 
rejoignent non seulement les résultats pour les trois situations d’enseignement-
apprentissage, mais également en bonne partie ceux relatifs aux opinions. Dans les 















Figure 114. Les modèles de pratique centraux et périphériques 
 
Nous avons également recensé au cours des trois situations d’enseignement-
apprentissage la présence d’étapes relatives à l’enseignement par contemplation et à 
l’enseignement de stratégies et de routines. Cependant, ces derniers modèles ne se 
sont avérés ni fréquents, ni stables. En outre, il n’en est pas question dans les opinions 
formulées par les enseignants de notre échantillon. Nous inscrirons donc ceux-ci dans 
la structure périphérique de la représentation sociale de l’APH. Ces modèles et leurs 
modulations seront successivement discutés au cours des prochaines pages. 
 


















Par ailleurs, nous notons l’absence de références à une démarche de résolution 
de problème, qui est celle la plus conforme à l’esprit et à la lettre du programme 
d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007). Comme 
présenté danse notre cadre conceptuel cette démarche repose sur la réalisation de 
quatre étapes, à savoir a) la présentation d’un problème historique aux élèves, b) 
l’élaboration d’hypothèses pour le résoudre (démarche et stratégies), c) la validation 
de ces dernières, et d) l’évaluation des apprentissages réalisés à la lumière de la 
démarche effectivement réalisée. Si certains, tels les sujets 01 et 02, ont fait mention 
d’un problème soulevé par un document ou un artefact, nous retenons de nos 
résultats que c’est dans l’esprit d’attirer l’attention des élèves sur une contradiction, 
et non pas d’initier une telle démarche de résolution de problème. Nous reviendrons 
sur le rôle de l’artefact dans la démarche d’apprentissage. 
 
1.1 La démarche de conceptualisation : tendances structurelles 
 
La démarche de conceptualisation est apparue comme le modèle le plus 
structurant et le plus stable, alors qu’il compte pour près de 50% de ceux recensés 
(16/31)179. Également, nous avons constaté que les pratiques analysées s’articulent, à 
des degrés divers, à chacune des cinq étapes successives qui le définissent. Pour 
rappel, ces étapes consistent à  
a) attirer l’attention des élèves sur la signification attribuée au concept,  
b) l’illustrer par des exemples,  
c) le décrire à l’aide de propriétés,  
d) l’appliquer à de nouveaux exemples pour,  
e) le relier à d’autres concepts.  
En pratique, cette séquence est modulée de manière à insister davantage sur 
les première, troisième et cinquième étapes. Les deuxième et quatrième étapes sont 
présentes, mais elles paraissent en retrait. La pratique établie consiste généralement – 
                                                 
179 Cf. Présentation des résultats, p.440-441. 
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mais pas exclusivement – à d’abord interroger les élèves pour faire le point sur leur 
connaissance du concept visé. Ensuite, l’enseignant leur présente les propriétés 
descriptives de ce dernier, le plus souvent sous l’angle des événements historiques le 
concrétisant au cours de l’histoire. Par exemple, l’industrialisation sera définie en 
fonction de ses deux phases, de la Politique nationale de John A. MacDonald, de la 
construction du chemin de fer, etc. Finalement ou concomitamment à l’étape 
précédente, ce même concept pourra être traité en lien avec d’autres concepts, tels 
que ceux de fédération, d’immigration, d’urbanisation, de colonisation, etc. 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel, premièrement, que le pourcentage 
de fréquentation de ce modèle n’est pas aussi élevé que celui constaté par Oser et 
Baeriswyl (2001), qui le chiffrent à 71% pour l’enseignement des principales 
disciplines scolaires. Néanmoins, nos résultats illustrent une tendance homologue : la 
démarche de conceptualisation demeure le modèle le plus important. Cependant, le 
déséquilibre constaté au regard des deuxième et quatrième étapes ne rejoint pas les 
conclusions de ces chercheurs. Ces derniers décrivent plutôt une démarche de 
conceptualisation généralement articulée autour des troisième (32.5%) et quatrième 
(32.5%) étapes. Les deux premières étapes ne récolteraient respectivement que 12.5% 
et 14%, tandis que la cinquième ne compterait que pour 5%. Ce résultat, relatif aux 
principales disciplines d’enseignement au secondaire – dont l’enseignement de la 
langue maternelle et des mathématiques – est intéressant, car il permet de mettre en 
perspective nos données de recherche. Il pourrait peut-être même illustrer une 
modulation de ce modèle de pratique spécifique à l’enseignement de l’histoire. 
 
Prenons un exemple pour distinguer le contexte d’enseignement de l’histoire 
de celui des autres disciplines scolaires, dans la mise en œuvre de ce modèle de 
pratique. Que ce soit en français ou en mathématiques, la logique d’exercisation peut 
tendre à s’articuler principalement aux troisième et quatrième étapes comme 
l’indiquent Oser et Baeriswyl (2001), à cause de la nature des concepts, plus ou 
moins éloignés des pratiques culturelles. Ainsi, un enseignant de français ou de 
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mathématiques présentera, dans un premier temps, l’accord du participe passé ou le 
calcul d’intégrales pour, dans un deuxième temps, faire travailler ses élèves sur des 
exercices pratiques. Ces derniers sont entendus sous l’angle spécifique d’une pratique 
scolaire, et non pas de celui de pratiques culturelles ayant cours en dehors des murs 
de l’école. Pour l’actuaire ou le statisticien, la signification d’une intégrale va de soi, 
en quelque sorte, car elle est tissée dans l’exercice de leur pratique professionnelle. 
Ce n’est toutefois pas le cas pour l’enseignant de mathématique, qui doit créer 
artificiellement, pour ainsi dire, le contexte de cet exercice pratique. Attirer 
l’attention des élèves sur la signification d’une intégrale et l’illustrer à l’aide 
d’exemples concrets ne va pas de soi, cette fois. Qui, dans sa vie quotidienne, 
pratique régulièrement le calcul de l’aire algébrique entre la courbe d’une fonction et 
deux verticales d’abscisses? Ce n’est pas que ce savoir est impertinent; c’est 
simplement que la signification et la valeur de son usage sont difficiles à déterminer 
en dehors du contexte scolaire (ou d’une pratique professionnelle). D’où 
l’enfermement de la séquence d’enseignement entre les troisième et quatrième étapes, 
ainsi que la difficulté d’établir des liens avec d’autres concepts (cinquième étape) 
(Oser et Baeriswyl, 2001). Cependant, cet enfermement serait sécurisant pour les 
élèves, par l’encadrement de la démarche d’apprentissage. 
 
Pour l’enseignement de l’histoire, cette recherche révèle une modulation 
différente, soulevant un autre type de problème également lié à la question des 
pratiques culturelles. Les données ne révèlent aucunement, pour aucun sujet, cette 
articulation des troisième et quatrième étapes. Certes, les enseignants d’histoire 
interrogés rejoignent, dans des proportions similaires, leurs confrères en français et en 
mathématiques en ce que la troisième étape est la plus importante. Cependant, la 
quatrième étape est celle la moins fréquentée par ces enseignants d’histoire, ce qui 
indique une autre tendance, fondée sur l’explicitation des fonctions indicative-
dénominative et significative du concept. Ces fonctions sont particulièrement 
saillantes lors des première, troisième et cinquième étapes. Un coup d’œil sur 
chacune de celles-ci peut facilement l’illustrer. La première étape consiste à attirer 
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l’attention des élèves sur la description et la signification du concept ciblé pour 
exprimer sa valeur dans la compréhension des réalités sociales. Par expérience, nous 
savons que cette étape n’exige pas de l’enseignant d’épuiser des trésors de créativité, 
considérant que la distance entre le concept, le champ expérientiel des élèves et les 
pratiques culturelles n’est généralement pas très grande. Les élèves au secondaire 
savent déjà, au moins un peu, ce que sont des élections, de l’immigration, des villes, 
qu’ils demeurent dans un pays qui s’appelle le Canada, etc. Ces concepts peuvent 
trouver facilement écho auprès des savoirs de sens commun, sinon des pratiques 
culturelles associées. À la troisième étape, une fois que l’attention consciente des 
élèves est portée sur la signification du concept ciblé, l’enseignant en présente 
formellement les propriétés, lesquelles sont cinquièmement investies avec celles 
d’autres concepts dans la compréhension d’une réalité sociale. Ainsi, contrairement à 
ce que nous avions initialement postulé en nous appuyant sur Oser et Baeriswyl 
(2001), les enseignants de notre échantillon ne négligent pas les deux « bouts » de la 
démarche de conceptualisation. Le problème n’est donc pas là. 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel que, du point de vue de la démarche 
d’apprentissage, les deuxième et quatrième étapes sont de même nature : l’une et 
l’autre consistent à ancrer la signification du concept dans l’expérience des réalités 
sociales de l’élève. Dans la recherche de Franquiz et Salinas (2011), à laquelle nous 
référions, ces étapes servent à illustrer le concept – par exemple celui de ségrégation 
raciale – à l’aide de documents et de discussions qui en expriment les propriétés. À 
deux reprises, les élèves interprètent des documents et discutent des enjeux soulevés 
par le concept visé (immigration, culture, répression, droit de vote, etc.). Cet ancrage 
conceptuel dans l’expérience des élèves n’est pas absent de nos données, mais il est 
comparativement moins fréquent que les autres étapes. En d’autres termes, une fois 
passée la première étape, au cours de laquelle les élèves appréhendent la signification 
concrète du concept et sa valeur pratique dans la compréhension des réalités sociales, 
la démarche tend à être complétée avec la définition formelle du concept et de ses 




Il s’agit bien d’un problème, car si cette démarche permet d’instrumenter les 
élèves avec des concepts permettant de comprendre les réalités sociales, nous 
pouvons raisonnablement nous interroger sur le développement de leur esprit critique. 
Un esprit critique qui exige davantage qu’une compréhension de la réalité 
instrumentée par des concepts, mais la capacité à analyser ces concepts eux-mêmes 
en les mettant fréquemment en lien avec les réalités sociales (quatrième étape) et 
d’autres concepts (cinquième étape). Il se pourrait que nous retrouvions dans ces 
données de recherche le traitement superficiel des concepts constaté par Seixas 
(2001) et Wilson (2001). 
 
Un deuxième modèle de pratique, relevant du tâtonnement empirique et de 
découverte, s’est avéré structurant. Encore une fois, il en révèle une modulation 
spécifique. Cependant, celle-ci apparaît davantage conforme à celle rapportée dans la 
documentation scientifique. 
 
1.2 La démarche par tâtonnement empirique et découverte : tendances 
structurelles 
 
Fondée sur l’analyse de documents, la démarche par tâtonnement empirique et 
découverte représente le deuxième modèle de pratique le plus structurant (10/31)180. 
Il est moins fréquent et un peu moins stable que le précédent, mais il exprime 
néanmoins une modulation spécifique, fortement articulée aux trois premières étapes 
de ce modèle. Pour rappel, il consiste à  
a) planifier des situations en fonction des élèves,  
b) engager les élèves dans la tâche d’apprentissage,  
c) discuter ouvertement des questions et des interprétations des élèves,  
d) identifier des éléments ou des principes généralisables pour,  
e) appliquer ces éléments dans l’analyse d’autres documents. 
                                                 




Nous retenons de nos résultats que la quasi-totalité des occurrences de ce 
modèle concernent les trois premières étapes et excluent les deux dernières étapes. En 
outre, elles s’articulent principalement à la deuxième étape, à savoir l’engagement des 
élèves dans une tâche d’analyse documentaire. Ces deux constats guideront cette 
discussion, alimentée par les apports théoriques de notre cadre conceptuel. 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel que ce modèle, représentant plus ou 
moins le tiers des occurrences, est significativement plus fréquent que la moyenne, 
chiffrée à 6% par Oser et Baeriswyl (2001). Nos résultats rejoignent sensiblement 
ceux avancés par Bouhon (2009, p.231), constatant la « centralité » de l’analyse en 
commun de documents, pouvant être associée à la représentation sociale de la 
discipline historique, « conçue comme une méthode fondée sur la recherche et 
l’analyse de documents ». Pour le reste, la modulation de ce modèle est conforme à 
celle décrite par Oser et Baeriswyl (2001), constatant la mise à l’écart des deux 
dernières étapes. Nous constatons également que les pratiques d’enseignement 
épousant ce modèle se concentrent surtout aux deuxième et troisième étapes, 
articulées à l’analyse et à la discussion autour de documents historiques. 
L’identification d’éléments généralisables et leur réinvestissement ultérieur dans le 
cadre de d’autres analyses documentaires n’apparaissent pas. Pourquoi en est-il 
ainsi ? Quelles en sont les conséquences ? 
 
Pour répondre à la première question, à savoir pourquoi les trois premières 
étapes – et plus spécifiquement la deuxième – sont surreprésentées, et que les deux 
dernières étapes sont pratiquement absentes, nous prendrons en considération la 
nature de ces étapes, comme nous l’avons fait précédemment pour la démarche de 
conceptualisation. Nous retenons de notre cadre conceptuel que ces étapes 
s’articulent à un principe fondamental, qui est celui de la découverte graduelle de 
principes généralisables, par la manipulation répétée de matériel documentaire. Nous 
avons situé ces éléments généralisables au niveau des concepts disciplinaires – tels la 
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pertinence, la signification, le changement ou la preuve historiques – qui confèrent 
une signification à l’expérience d’apprentissage. Par un savant guidage, l’enseignant 
doit, en principe, attirer l’attention de ses élèves sur ces concepts disciplinaires. Des 
concepts généralisables dont la signification se découvre à travers  
a) l’analyse de matériel documentaire pour construire un objet de savoir quel 
qu’il soit;  
b) l’engagement personnel des élèves dans la tâche, pour faire des liens avec 
leurs expériences antérieures; et  
c) les interactions entre ceux-ci, pour mettre en évidence la signification de 
ces concepts disciplinaires, et leur valeur pour la compréhension d’autres réalités 
historiques (Oser et Baeriswyl, 2001). Pour Ashby, Lee et Shemilt (2005), c’est 
notamment lors de la quatrième étape, après l’analyse et la discussion, que se joue la 
signification des concepts disciplinaires de preuve et d’empathie historique. Une fois 
que les élèves ont analysé à quelques reprises des documents, ils sont plus à même de 
comprendre le lien entre ceux-ci, leur contexte de production, et les valeurs et les 
pratiques dont ils témoignent. Ainsi, ces concepts généralisables sont le point de 
chute de la séquence, car c’est véritablement aux quatrième et cinquième étapes qu’ils 
révèlent le sens de l’expérience d’apprentissage (Oser et Baeriswyl, 2001). 
 
À la lumière de ce détachement des deux dernières étapes – qui est en fait 
celui des concepts disciplinaires – nous retenons de nos résultats trois cas de figure 
possibles. Le premier reconnaît à travers l’analyse documentaire une démarche 
essentiellement instrumentale : le matériel documentaire est un instrument, parmi 
d’autres possibilités, pour réaliser une démarche de cueillette d’informations. Celle-ci 
peut s’apparenter à la démarche de résolution de problème promue par le programme 
d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007). 
Cependant elle s’en distingue parce qu’elle en retient essentiellement la phase de 
cueillette d’information. Ce résultat rejoint les résultats avancés par Boutonnet 
(2013), faisant le constat de pratiques privilégiant la recherche et l’organisation 
d’informations, et négligeant les phases de problématisation et de traitement des 
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informations. Il se distingue quelque peu de ceux avancés par Demers (2011, p.245) 
décrivant un usage plus restreint des documents, et selon qui « les élèves ne disposent 
pas d’occasion, de temps ou des conditions requises pour travailler les documents, les 
problématiser, les soumettre à l’examen critique et critérié ». 
 
Ce phénomène peut être expliqué, deuxièmement, par une orientation en 
faveur des opérations intellectuelles, notamment dans la perspective d’une 
exercisation à l’épreuve ministérielle. Boutonnet (2013) a identifié le poids de ce 
facteur pour le cas de l’enseignement de l’histoire au Québec. Son influence 
importante a également été constatée en France pour cette même discipline 
d’enseignement (Baldner et Bigorre, 2001), mais également pour l’enseignement de 
la langue maternelle en Communauté française de Belgique (De Ketele, 2013). Ce 
dernier chercheur avance que, dans une proportion de 44%, ces enseignants au 
secondaire affirment s’inspirer des épreuves officielles dans l’élaboration de leurs 
instruments d’évaluation. En outre, 65% d’entre eux déclareraient faire repasser ces 
épreuves officielles aux élèves. 
 
Pour rappel, ces opérations sont définies par le Cadre d’évaluation des 
apprentissages (Gouvernement du Québec, 2011b) en tant qu’utilisation appropriée 
des connaissances. L’analyse documentaire offre ainsi un contexte d’exercisation 
pour certaines de ces opérations intellectuelles, telles que situer dans le temps et 
l’espace ou déterminer des changements. Elles n’ont pas à être signifiées davantage 
lors d’une quatrième étape ou à être inférées par l’élève. L’analyse des opinions 
enseignantes ont révélé à cet égard une attribution de l’APH à l’enseignement des 
opérations intellectuelles. 
 
Troisièmement, cette modulation de l’analyse documentaire peut être attribuée 
à son insertion dans un autre modèle de pratique d’enseignement. Le détachement de 
ce modèle des concepts disciplinaires en simplifie la manipulation. Ce cas de figure a 
été identifié chez le sujet 07 au regard de la démarche de conceptualisation, alors 
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qu’il introduit une analyse documentaire pour déclencher l’apprentissage ou pour 
illustrer certaines propriétés conceptuelles. Cette souplesse d’adaptation de l’analyse 
documentaire a été soulignée par Garcia et Leduc (2003) pour l’enseignement de 
l’histoire en France. Elle pourrait expliquer sa centralité au sein des diverses 
modulations de la représentation sociale de l’enseignement de l’histoire en Belgique, 
étudiée par Bouhon (2009). Toutefois, ce cas de figure a soulevé pour le sujet 07 une 
interrogation lors de la troisième situation d’enseignement-apprentissage, concernant 
l’incompréhension des élèves du concept de chronologie. Comment expliquer cette 
incompréhension chez ces élèves normalement forts en histoire ? La modulation de 
ces deux modèles de pratique pourrait-elle être en cause ? Les données recueillies ne 
permettent pas d’approfondir cette question. 
 
Deux autres modèles de pratique ont été identifiés au cours de l’analyse des 
données, mais ceux-ci ne se sont pas révélés centraux. Un examen de leurs propriétés 
structurelles permettra de comprendre leur statut périphérique dans le fonctionnement 
de la représentation sociale. 
 
1.3 L’enseignement par contemplation et l’enseignement de stratégies 
d’apprentissage et de routines 
 
Les modèles d’enseignement par contemplation et de stratégies 
d’apprentissage et de routines présentent un profil périphérique. Nous retenons de nos 
résultats que ces derniers ne sont pas mentionnés dans les données d’opinion, et que 
leurs fréquences respectives sont faibles pour les trois situations d’enseignement-
apprentissage181. 
 
Dans le cas de l’enseignement de stratégies d’apprentissage et de routines, 
nous n’avons pu recenser que deux occurrences, notamment en référence avec une 
situation d’enseignement-apprentissage ne s’étant pas déroulée comme prévu. Ces 
                                                 
181 Cf. Présentation des résultats, p.440-441. 
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résultats sont conformes aux constats dressés par Oser et Baeriswyl (2001), faisant 
état de pratiques d’enseignement peu favorables à l’apprentissage de stratégies 
d’apprentissage. Cependant, nous retenons de notre cadre conceptuel que des gains 
notables peuvent être réalisés lorsque les pratiques d’enseignement intègrent des 
stratégies de lecture et d’écriture (Sarasin, 1995, dans Idem). Nous pouvons 
néanmoins faire remarquer qu’une des deux occurrences (sujet 05) concerne une 
stratégie de lecture. Cette idée d’enseigner de telles stratégies ne serait donc pas 
étrangère aux enseignants d’histoire, mais elle demeurerait très marginale et peu 
intégrée dans les pratiques courantes. La prudence s’impose également en ce qui 
concerne l’enseignement d’euristiques. Un seul enseignant (sujet 04) y a fait 
référence dans un contexte d’analyse documentaire, de manière trop imprécise pour 
identifier une étape de réalisation. Néanmoins, cette contribution s’est avérée 
relativement stable. Un échantillon de plus grande envergure pourrait révéler un 
portrait structurel différent. 
 
L’enseignement par contemplation est également le fait d’un seul enseignant 
(sujet 05), attaché au construit d’empathie historique. Ce modèle de pratique mérite 
d’être considéré, car il est apparu relativement stable chez ce sujet. En outre, nous 
avons pu retracer une référence à l’empathie historique dans les données d’opinion. À 
l’instar de l’enseignement d’euristiques, il pourrait être partagé par un segment non 
négligeable de la population concernée. D’autant plus que ce modèle peut s’avérer 
pertinent pour l’enseignement de l’histoire. Dans un monde ponctué par des 
événements parfois tragiques (terrorisme, guerres civiles, etc.) ou difficilement 
compréhensibles à cause de la complexité des pratiques et des structures 
(gouvernementales, économiques, financières, etc.), ce modèle de pratique représente 
une technique d’intervention efficace pour préserver un lien entre les élèves et ces 
réalités sociales. Il propose l’établissement d’un rapport sujet-objet à la mesure de 
l’élève, par l’observation de situations, d’événements et de personnages concrets. En 
se mettant « dans la peau » de témoins ayant vécu ces situations ou ces événements – 
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ce que le sujet 05 appelle « l’émulation empathique » – l’élève est davantage 
susceptible de prendre la mesure d’une expérience historique. 
 
À cet égard, nous retenons de notre cadre conceptuel que ce modèle de 
pratique repose sur le principe existentialiste de Jaspers, voulant que la pensée 
individuelle se développe à travers une quête personnelle de sens (Oser et Baeriswyl, 
2001). Une quête qui se réalise par la réflexion sur diverses situations transitionnelles, 
illustrant la signification de la vie, de la mort et de l’amour. Ainsi, le paysan qui 
quitte son village natal pour s’installer à Montréal et travailler dans une usine au 
tournant des années 1870 – puis peut-être éventuellement fonder famille ou s’exiler 
aux États-Unis – incarne une forme d’expérience que l’élève peut reconnaître et, 
éventuellement, s’identifier. L’enseignant peut susciter une réflexion sur cette 
trajectoire existentielle susceptible de les rejoindre personnellement, davantage que le 
recours aux concepts d’urbanisation, d’industrialisation ou d’immigration. Ce modèle 
permet ainsi d’exercer une certaine influence auprès des élèves, en suscitant des états 
de conscience favorables à l’apprentissage (Idem). 
 
 Ce tour d’horizon des modèles de pratique identifiés lors de l’analyse des 
données a permis de comprendre leurs modulations respectives et de les situer dans la 
structure de représentation sociale de l’APH. Il reste cependant à les articuler aux 
fondements théoriques relatifs à l’apprentissage. Des fondements dont nous 
discuterons dans la prochaine partie. 
 
2. LES THÉORIES DE L’APPRENTISSAGE FONDAMENTALES 
 
Les données recueillies ont permis d’identifier quatre théories de 
l’apprentissage. Ces dernières ont été mobilisées par les enseignants pour établir un 
rapport de causalité entre les trois situations d’enseignement-apprentissage décrites et 
l’APH. Pour discuter de ces fondements théoriques, nous suivrons la formule 
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éditoriale empruntée jusqu’ici, c’est-à-dire en faisant d’abord état des théories 
relevant de la structure centrale de la représentation sociale de l’APH. Nous retenons 
de nos résultats que ces théories centrales, illustrées par la figure 115, sont de nature 
socioconstructiviste, cognitivo-rationaliste et de sens commun. La théorie 
socioculturaliste, bien que présente, apparait en périphérie. Ce partage des théories de 
l’apprentissage entre les structures centrale et périphérique est appuyé sur le 
croisement des données d’opinions, d’attributions et d’attitudes. Ainsi, il est fait 
référence dans les données d’opinions au développement de la capacité à faire des 
liens à l’aide de concepts, à réaliser des opérations intellectuelles et à faire preuve 
d’empathie historique. Cependant, les données d’attributions ont révélé le caractère 
plutôt marginal de l’empathie historique. C’est la raison pour laquelle nous inscrivons 
la théorie socioculturaliste dans la structure périphérique de la représentation sociale 
de l’APH. Par ailleurs, aucune référence à la cognition située n’a pu être identifiée 


































À la lumière des modèles de pratique identifiés précédemment, il sera possible 
de s’interroger sur la nature de leurs liens avec ces théories de l’apprentissage. C’est 
toutefois prudemment que ces liens seront établis, en ayant en tête que leur 
articulation peut être à géométrie variable, notamment à cause de la faible taille de 
l’échantillon et du type d’opération statistique. Si l’AFC a permis d’identifier des 
profils pour une variable spécifique, la comparaison ultérieure de profils entre des 
variables distinctes sur la base de critères théoriques n’a pas pour autant de validité 
empirique. La covariation des profils entre les modèles de pratique et les théories de 
l’apprentissage n’a pas fait l’objet d’une évaluation, et rend donc spéculatifs les liens 
établis entre les uns et les autres. Les théories socioconstructiviste, cognitivo-
rationaliste, de sens commun et socioculturaliste seront successivement discutées au 
cours des prochaines pages. 
 
2.1 La théorie socioconstructiviste : tendances structurelles 
 
La théorie socioconstructiviste se distingue au sein des données, autant pour 
les attributions que les attitudes. Sur les 31 théories de l’apprentissage identifiées, 
près de la moitié relève du socioconstructivisme, notamment sur des axes d’inertie 
élevée182. Cette tendance ne va pas sans rappeler celle constatée précédemment pour 
la démarche de conceptualisation, qui lui est apparentée. Nous retenons de notre 
cadre conceptuel que la compréhension des réalités sociales est restructurée par la 
médiation de concepts et par la maîtrise de ses fonctions indicative-dénominative et 
significative. En interrelation, la fonction indicative-dénominative permet de décrire 
une réalité sociale et de lui attribuer un nom, tandis que la fonction significative 
autorise son explication. Nous retenons de nos résultats la présence de ces propriétés 
théoriques au sein des données, qui, en interrelation, fondent plus du tiers des 
attributions (6/16) à cette théorie. En outre, la fonction descriptive représente à elle 
                                                 
182 Cf. Présentation des résultats, p.533-534. 
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seule presque un autre tiers de ces attributions (5/16). Cependant, une analyse plus 
fine des données révèle deux types de modulation, d’importance comparable. 
 
La première modulation met l’accent sur la fonction indicative-dénominative. 
Le concept contribue à l’APH à cause de ses propriétés concrètes. Ainsi, par exemple, 
le chemin de fer, les usines, les ouvriers, les biens manufacturés (chaussures, textile, 
meubles, etc.), le paupérisme, etc. expriment la signification concrète du concept 
d’industrialisation. La description de ces propriétés, le recours à la ligne du temps 
(sujets 04 et 07) et à l’artefact tels le pâté chinois ou le crampon de chemin de fer 
(sujet 02) illustrent des façons possibles d’exprimer cette signification concrète. Cette 
dernière manière de faire, par l’artefact, doit être soulignée, car elle représente une 
manière originale (sous-fonction indicative) d’ancrer le concept dans le vécu 
expérientiel des élèves. Certes intéressante, cette éventualité n’était toutefois pas 
prévue dans notre cadre conceptuel. Pour cette raison, nous en rediscuterons un peu 
plus loin dans une sous-section spécifique. Cependant, la fonction significative du 
concept, à savoir par exemple que l’industrialisation est expliquée par la 
concentration des moyens de production et du capital (financier, matériel, humain), 
n’est pas sollicitée dans ce cas-ci pour justifier une attribution à l’APH. Sous cet 
angle, il semble que la fonction indicative-dénominative du concept soit non 
seulement une condition nécessaire, mais également suffisante pour certains sujets de 
réaliser une attribution à l’APH. Ce résultat nous apparaît important, car il nous 
semble mettre en lumière le constat d’un enseignement factuel de l’histoire dressé par 
la recherche québécoise (Charland, 2002; Martineau, 1997; Moisan, 2010). Un 
enseignement principalement fondé sur la présentation d’événements et de 
personnages historiques. 
 
Pour d’autres enseignants, cette condition est nécessaire, mais elle n’est pas 
suffisante. Cette deuxième modulation a été retrouvée auprès des sujets 01, 05 et 06, 
faisant de la fonction significative leur porte d’entrée sur l’APH : les événements et 
autres propriétés concrètes du concept n’ont pas de valeur en soi – ils ne représentent 
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pour eux que des connaissances factuelles – en dehors de la structure du concept qui 
permet de leur attribuer une causalité. Ce primat de la structure causale dans le 
développement de la compréhension rejoint la conception socioconstructiviste de 
l’apprentissage proposée par Bereiter et Scardamalia (1998), Vygotski (1997) et Peel 
(1967b). L’apprentissage s’opère par le transfert de la fonction significative des 
concepts dans l’analyse de la réalité. Cette modulation est la plus proche de l’activité 
de réécriture de l’histoire, reposant sur la problématisation de réalités historiques, et 
leur analyse et leur synthèse sous le couvert de concepts. Elle apparaît conforme à la 
pensée de Peel (1967a; 1967b), selon qui le développement de la compréhension 
historique repose sur l’équilibre cognitif entre les dimensions descriptive et 
explicative des concepts. Ainsi, un élève apprend à penser historiquement en 
établissant un rapport contrôlé entre des événements et des personnages historiques, 
d’une part, et des liens de causalité, d’autre part. Cette interrelation est exprimée 
autant par les données d’attributions que d’attitudes. 
 
Une attribution de cette nature est apparue relativement stable chez le sujet 05. 
Les réserves formulées par le sujet 06 à l’égard de cette fonction significative ne sont 
pas interprétées comme une dévalorisation de celle-ci, mais plutôt comme une 
reconnaissance de son importance fondamentale et du défi qu’elle implique. Un défi 
qui souligne la nécessité de l’intervention de l’enseignant. La référence aux analogies 
n’apparaît pas fréquemment dans les attributions. Pour cette raison, il est raisonnable 
de déduire qu’une attitude favorable à l’égard de cette propriété, l’analogie, ne se 
traduit pas systématiquement en pratiques effectives. 
 
Ces résultats apportent un éclairage sur la modulation de la démarche de 
conceptualisation, discutée précédemment. Une démarche qui, pour rappel, met 
surtout l’accent sur la définition formelle des concepts et leur explicitation à l’aide de 
propriétés concrètes. La première modulation, insistant sur les propriétés concrètes 
des concepts lors de la troisième étape de cette démarche, s’inscrit dans cette 
tendance. En attribuant l’APH prioritairement à la fonction indicative-dénominative 
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des concepts, cette modulation vise principalement à outiller les élèves pour décrire 
les réalités sociales, mais il lui manque deux choses pour être signifiante pour 
l’élève : la fonction significative et l’analogie. Le primat de la fonction significative, 
caractérisant la seconde modulation, permet de comprendre l’intégration des 
première, troisième et cinquième étapes de la démarche de conceptualisation. Ces 
étapes permettent de définir la structure explicative du concept ciblé, et de l’expliciter 
en l’articulant à d’autres concepts. La référence aux analogies compréhensibles pour 
les élèves est plutôt effacée en pratique, ce qui pourrait expliquer le retrait relatif des 
deuxième et quatrième étapes de la démarche de conceptualisation. Les analogies 
sont pourtant essentielles pour établir des liens avec les expériences des élèves et 
ancrer les apprentissages visés. Par contre, considérant la taille de notre échantillon et 
surtout les données d’attitudes, il est tout à fait possible qu’un échantillon de plus 
grande taille puisse révéler une plus grande intégration des analogies. 
 
Nous avons souligné quelques paragraphes auparavant que le sujet 02 avait 
recours à des artefacts pour établir un contact avec les concepts. Avant d’aborder la 
théorie cognitivo-rationaliste, nous discuterons dans la prochaine partie de ce rôle de 
l’artefact au regard de la sous-fonction indicative du concept. 
 
2.1.1 Du pâté chinois, un crampon de chemin de fer, des dix cennes… 
 
D’emblée, nous devons confesser l’omission intentionnelle de la fonction 
d’artefact dans notre définition de la théorie socioconstructiviste, et plus 
spécifiquement de l’instrument culturo-psychologique. Pour des raisons attribuables 
non seulement à la culture scientifique en histoire, mais également à la culture 
scolaire actuelle – l’une et l’autre étant fortement attachée à l’écrit – il nous était alors 
apparu évident de devoir associer la médiation de cet instrument spécifiquement à 
celle du mot. Nous retenons de nos résultats, cependant, que cette évidence n’a pas 
lieu d’être. Nous avons recensé dans la pratique de l’enseignant 02 cette référence à 
610 
 
l’artefact, à la fois pour les données d’opinions et pour les attributions183. Ce résultat 
n’invalide en rien nos référents théoriques et conceptuels, mais il nous oblige à 
apporter des précisions. 
 
Dans la perspective d’une théorie de l’activité, Rabardel (1995, p.55) définit 
l’artefact comme « toute chose ayant subi une transformation, même minime, 
d’origine humaine, en vue de produire une classe d’effets lors de sa mise en œuvre ». 
Il s’assurerait ainsi « une position à la fois intermédiaire et médiatrice entre sujet et 
objet » (Idem, p.52). À la lumière des travaux d’anthropologues, Vygotski (1985) 
réfère à l’artefact en tant que système représentationnel ayant des propriétés 
matérielles visuellement perceptibles. Anthropologiquement, l’artefact se distingue de 
l’écriture par le caractère présentiel de l’objet au moment de sa médiation : il est la 
présence de l’objet, tandis que l’écriture est un instrument de représentation d’un 
nombre pratiquement illimité d’objets absents physiquement. Par exemple, les doigts 
de la main (pour compter) ou le quipu péruvien (pour transmettre un message) sont 
des systèmes représentationnels de l’ordre de l’artefact, mais leurs propriétés 
matérielles déterminent une limite qui est celle de l’objet : un être humain n’a que dix 
doigts. Par ailleurs, une lettre d’amour ou une thèse rédigée en quipu sont 
impossibles. Ces considérations nous permettent de souligner deux choses. 
Premièrement, l’artefact ne peut assurer une sous-fonction dénominative dans une 
démarche de conceptualisation, car il n’est pas en mesure de désigner un autre objet 
que lui-même, qu’il représente à travers ses propriétés matérielles. Si, au restaurant, 
un serveur demande à un client combien de convives sont attendus, et que ce dernier 
montre quatre doigts, l’objet représenté est le chiffre quatre, pas les convives. C’est la 
sous-fonction indicative qui intervient pour réguler la conduite. 
 
Deuxièmement, l’artefact sert néanmoins d’instrument culturo-psychologique 
dans la régulation de la conduite humaine. Ce principe stipule que le développement 
                                                 
183 Cf. Présentation des résultats, p.316 et p.463. 
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de l’être humain est attribuable à l’intégration de ce type d’instrument, car, 
historiquement, il marquerait un tournant crucial : 
 
Intégré dans le processus comportemental, l’instrument psychologique 
modifie le déroulement et la structure des fonctions psychiques en 
déterminant, par ses propriétés, la structure du nouvel acte instrumental, 
tout comme l’instrument technique modifie le processus d’adaptation 
naturelle en déterminant les formes des opérations de travail. (Vygotski 
(1985, p.39-40) 
 
La médiation d’instruments culturo-psychologiques, comme les concepts, 
réalise le développement d’une conscience « artificielle », que d’ailleurs nous 
retenons de notre cadre conceptuel. Pour rappel, cette « artificialité » de la 
conscience est distinguée de la « naturalité » de celle-ci, inscrite à l’intérieur d’un 
rapport stimulus-réponse. L’artefact revêt un caractère opératoire par la médiation 
qu’il assure à travers l’acte instrumental (Idem). Qu’ont alors à voir les dix cennes, le 
pâté chinois ou des crampons de chemin de fer avec le développement d’une 
conscience artificielle? La réponse est que ces artefacts sont des objets transformés 
par l’activité humaine, qui se prêtent à la méthode instrumentale. Cette « méthode 
instrumentale tente de reconstruire l’histoire de l’enfant qui re-parcourt, dans le 
processus de l’éducation, le chemin que l’humanité a parcouru dans la longue histoire 
du travail » (Ibid., p.45). Témoignant de cette histoire, l’artefact permet à l’enseignant 
« d’exercer une influence sur le psychisme propre (ou celui des autres) ou sur le 
comportement » (Ibid., p.43). Cette influence n’est pas « naturelle », mais 
« artificielle », c’est-à-dire qu’elle « se substitue à et rend inutile toute une série de 
processus naturels dont le travail est développé par l’instrument » (Ibid., p.42). La 
méthode instrumentale autorise la résolution d’un problème posé à l’aide de 
l’instrument pour développer la structure de la conscience. 
 
S’il s’agissait simplement de servir un plat de résistance pour combler la faim 
de convives, le pâté chinois peut servir de stimulus (objet) pour initier un 
comportement naturel : la mastication, la déglutition, la digestion, etc. Le rapport 
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comportemental est alors binaire – stimulus-réponse – mais ce n’est pas l’effet 
recherché par le sujet 02. Ce dernier se sert du pâté chinois comme instrument (ou 
élément intermédiaire) entre un objet (la création de la fédération canadienne) et les 
opérations intellectuelles permettant de résoudre le problème soulevé (l’immigration 
chinoise à la même époque). Les propriétés matérielles de l’artefact servent à réaliser 
une opération de différenciation, homologue à celle réalisée à l’aide d’un concept. 
Nous retenons de notre cadre conceptuel que cette opération consiste à distinguer les 
propriétés d’un objet, les événements et leurs causes. Ainsi, le pâté chinois ou les 
crampons de chemin de fer assurent une fonction de rappel (création de la fédération 
canadienne, immigration et industrialisation) et d’explicitation d’éléments sous-
entendus : le Canada a été constitué sur la base d’inégalités sociales, mais surtout 
raciales. Aussi, la nature des aliments qui entrent dans la composition du pâté chinois, 
sa teneur élevée en sel, et sa distribution fréquente et systématique sont autant 
d’éléments qui amènent à congruence un objet et le champ expérientiel des élèves. 
 
En outre, nous retenons de notre cadre conceptuel que cette sous-fonction 
indicative de l’artefact structure l’effort de « remémoration » souligné par Vygotski 
(1997). Pour rappel, la remémoration consiste à diriger l’attention de l’élève sur 
certaines propriétés de l’objet. Ce faisant, elle sollicite la « fonction supérieure de la 
mémoire », qui est une « mémoire artificielle ». Cette mémoire se distingue de la 
mémoire naturelle parce qu’elle repose sur l’effort volontaire et intentionnel (dirigé) 
de remémoration. Penser au pâté chinois, c’est se souvenir que la construction d’un 
chemin de fer important dans le développement de la fédération canadienne a été 
entamée à partir de 1867. C’est également se souvenir qu’un ouvrier chinois est 




2.2 La théorie cognitivo-rationaliste : tendances structurelles 
 
À l’instar de la théorie précédente, la théorie cognitivo-rationaliste trouve des 
points d’appui solides et stables dans la représentation sociale de l’APH. D’une part, 
les données d’attributions ont révélé des références fréquentes et relativement stables 
à deux types d’opérations intellectuelles184. Ces opérations relèvent de l’identification 
d’éléments de continuité et de changement, ainsi que de causes et de conséquences. 
Deux des quatre opérations intellectuelles initialement définies n’ont toutefois pas été 
identifiées, à savoir la pertinence historique et l’analyse critique de sources 
historiques. D’autre part, les données d’attitudes indiquent une disposition favorable 
aux opérations intellectuelles, au sens large, associée à une intention d’agir185. Pris 
ensemble, ces deux types de données se corroborent mutuellement, et pourraient 
rejoindre, au moins en partie, le modèle de pratique fondé sur le tâtonnement 
empirique et la découverte. Cependant, cette théorie de l’apprentissage est moins 
fréquente que la précédente, alors qu’elle fonde approximativement le quart des 
attributions à l’APH. En outre, observés sous la loupe de nos référents théoriques, ces 
résultats révèlent une modulation particulière de cette théorie de l’apprentissage, en 
plus de soulever quelques interrogations. 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel que ces opérations intellectuelles 
correspondent aux concepts disciplinaires, exprimant le caractère opératoire de la 
démarche de recherche dans le champ de l’histoire. En principe, l’exercice répété de 
ces opérations intellectuelles concourt à une restructuration des préconceptions des 
élèves, par le développement de schèmes cognitifs experts associés à la pensée 
historique (VanSledright, 2004 ; VanSledright et Limon, 2006). Cette exercisation 
procède par l’effectuation répétée de la démarche de résolution de problème en 
histoire, et notamment du processus de traitement de l’information le sous-tendant. 
La consolidation de ces opérations intellectuelles doit s’exprimer par leur transfert 
                                                 
184 Cf. Présentation des résultats, p.535. 
185 Cf. Présentation des résultats, p.559. 
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répété dans différentes situations. Nous retenons de nos résultats des références certes 
fréquentes et relativement stables aux deux opérations intellectuelles ci-identifiées, 
mais bien peu de sujets ont fait mention des préconceptions des élèves. En fait, il n’y 
a que le sujet 07 qui a exprimé explicitement une préoccupation à ce propos, et qui a 
planifié intentionnellement une situation d’enseignement-apprentissage suivant cet 
objectif d’initier ses élèves au temps historique. Nous retrouvons dans le discours de 
cet enseignant ce principe de rupture avec le temps subjectif, nécessaire au 
développement d’une compréhension historique des réalités sociales.  
 
En outre, nous retenons de nos résultats que la réalisation de ces opérations 
intellectuelles n’est pas articulée à un modèle de pratique congruent, tel une démarche 
de résolution de problème ou l’enseignement d’euristiques ; l’une et l’autre étant 
nécessaires à l’automatisation de ces opérations. C’est la raison pour laquelle il nous 
a été difficile de confirmer la présence de l’opération d’analyse critique de sources 
historiques. Cette dernière implique un processus systématique de remise en question 
du cadre de référence épistémologique fondant les préconceptions des élèves, et 
l’élaboration d’interprétations originales appuyées sur des faits. Ce que nous retenons 
de nos résultats à cet égard, c’est la recherche d’informations spécifiques dans des 
documents. 
 
La centration sur les opérations intellectuelles, au détriment de la démarche de 
résolution de problème et des préconceptions des élèves, pourrait être liée au modèle 
de tâtonnement empirique et de découverte. La deuxième étape de ce dernier consiste 
à réaliser une analyse descriptive de documents. Elle se prête à la mise en œuvre 
ponctuelle de ces opérations intellectuelles, reposant sur l’identification d’éléments 
de continuité et de changement, et de causes et de conséquences. Un tel profil se 
retrouve notamment chez les sujets 03, 05 et 07. La parenté de ces opérations 
intellectuelles avec celles définies par le Cadre d’évaluation des apprentissages 
(Gouvernement du Québec, 2011b), pourrait ne pas être étrangère à ce phénomène. 
En effet, la préoccupation des enseignants, et plus largement des commissions 
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scolaires, pour la réussite des élèves lors de l’épreuve ministérielle en histoire est 
relativement vive (Mathieu, 2013)186. Cependant, si les données recueillies permettent 
d’établir un lien relatif entre la nature des opérations intellectuelles et ce Cadre, elles 
n’autorisent pas à conclure que cette théorie de l’apprentissage est assujettie à cette 
démarche de tâtonnement empirique et de découverte. Nous pouvons néanmoins 
supposer qu’il s’agit d’une hypothèse méritant une analyse plus approfondie. 
 
2.3 La théorie de sens commun : tendances structurelles 
 
À sept occurrences (7/31), cette théorie est d’une importance comparable à la 
précédente, identifiée à huit reprises (8/31)187. Elle apparaît toutefois un peu plus 
stable, alors que les formes structurantes la décrivant se sont avérées relativement 
stables dans la majorité des cas (4/7). Comparativement, la théorie cognitivo-
rationaliste s’est révélée d’une stabilité plus discutable, avec près de la moitié de ses 
occurrences relativement instables (3/8). Nous retenons de notre cadre conceptuel 
qu’une théorie de sens commun attribue l’apprentissage à la mémorisation d’objets de 
savoir à partir d’une présentation, réalisée le plus souvent sous la forme d’un exposé 
magistral. Ces objets sont appréhendés au sens large, sans égard à leur nature. Ils 
peuvent relever autant des croyances, des connaissances factuelles ou des concepts 
disciplinaires. En outre, cette théorie de l’apprentissage se prête à différents modèles 
de pratique d’enseignement. Elle n’est pas apparentée à un modèle spécifique. 
 
Nous retenons de nos résultats deux choses. La première concerne le rapport 
équivoque des enseignants interrogés à l’égard de cette théorie de l’apprentissage. 
Les données d’attitudes révèlent cette disposition équivoque lorsqu’il est question de 
mémorisation de savoirs. Si, d’une part, plusieurs tendent à adhérer à ce principe de 
mémorisation de savoirs associés à l’exercice de la pensée historique, les données 
                                                 
186 À l’épreuve de juin 2012, le taux d’échec fut de 26,7% (Mathieu, 2013). Celui-ci a néanmoins 
diminué à 22,8% pour celle de juin 2013 (Gouvernement du Québec, 2014), et à 20,8% pour celle de 
juin 2014 (Gouvernement du Québec, 2015). 
187 Cf. Présentation des résultats, p.533 et p.536. 
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exprimant cette adhésion sont apparues, d’autre part, relativement instables. Ces 
résultats rejoignent ceux tirés des données d’attributions. Dans des proportions 
comparables, ce fondement théorique est invoqué pour, à la fois, réaliser et refuser 
une attribution à l’APH. En d’autres termes, l’APH sera attribuée à la présentation de 
connaissances devant être mémorisées lors de certaines occasions. Inversement, cette 
même attribution sera refusée en d’autres occasions précisément parce que celles-ci 
ne s’articulent qu’à des connaissances devant être mémorisées. La nature de l’activité 
d’apprentissage semble être en cause : certains savoirs, relevant à la fois d’éléments 
factuels (événements, faits, personnages) et des concepts disciplinaires, sont perçus 
comme des préalables nécessaires à la réalisation de la démarche d’apprentissage. 
 
Cette attitude équivoque n’est peut-être étrangère au débat entre connaissance 
et compétence ayant traversé les discours sur l’enseignement de l’histoire, dans la 
foulée de la mise en œuvre des programmes d’histoire actuels. Selon le contexte, ces 
enseignants semblent adhérer à ce principe voulant qu’« aussi bien en histoire qu’en 
géographie et probablement ailleurs, il faut enseigner des savoirs de haut niveau, car 
il est impossible de construire des compétences à vide, sans des contenus sur lesquels 
travailler » (Éthier et Dalongeville, 2005, p.15). En d’autres circonstances, cependant, 
ils n’attribueront pas l’APH à des savoirs s’ils ne perçoivent de lien avec l’activité 
qu’il implique : « si, dans certaines conditions, on peut exposer à certains élèves […] 
des connaissances déclaratives qu’ils retiendront, on ne fait pas, alors, construire 
beaucoup de compétences » (Idem). Cette interrelation des connaissances et des 
compétences est reconnue par le Programme de formation de l’école québécoise 
(Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005). 
 
En outre, nous retenons de nos résultats que ce profil équivoque ne décrit pas 
deux sous-groupes d’enseignants distincts, mais bien une disposition individuelle 
variable. Ainsi, le même enseignant attribuera lors d’une occasion l’APH à la 
mémorisation de savoirs, tandis que dans d’autres occasions, il refusera cette 
attribution pour la même raison. C’est le cas des sujets 01, 03, 04, 06 et 07. En fait, 
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seul le sujet 02 s’est montré constant au cours de ses attributions : des connaissances 
factuelles doivent être maîtrisées pour se prêter à l’exercice de la pensée historique. 
Cependant, il n’a réalisé une attribution à la théorie de sens commun qu’à une seule 
occasion : lorsqu’il jugea insuffisantes les connaissances maîtrisées par les élèves. Le 
sujet 05 n’a fait aucune attribution à cette théorie de l’apprentissage. 
 
Le deuxième élément que nous retenons de nos résultats relève de 
l’articulation de cette théorie avec celle de nature socioconstructiviste. Nous avons 
recensé cette articulation pour une même situation d’enseignement-
apprentissage chez les sujets 01, 03, 04 et 06. Si nous considérons cette articulation 
entre les phases préactives et postactives, nous constatons un phénomène similaire, 
sensiblement auprès des mêmes sujets : 02, 03, 04 et 06. Ces résultats laissent 
présager une proximité entre ces deux fondements théoriques. Cette proximité est 
probablement attribuable à la fonction indicative-dénominative des concepts, 
exprimant une modulation de la théorie socioconstructiviste. La théorie cognitivo-
rationaliste est également articulée à la théorie de sens commun, par les sujets 01, 03 
et 07. Toutefois, les trois occurrences de cette articulation sont au mieux relativement 
instables. À la lumière de ces résultats, il n’est pas encore possible de conclure en une 
modulation particulière de ces deux théories de l’apprentissage. 
 
Par ailleurs, il nous est difficile de porter un jugement sur la nature des 
événements et des personnages devant être mémorisés par les élèves. Expriment-ils 
un attachement particulier à une forme de mémoire collective fondée sur un ensemble 
de « mythistoires », c’est-à-dire des événements, des personnages et des « cadres 
d’action » qui structurent le « destin » de la nation québécoise « meurtrie » 
(Létourneau, 2014) ? Cela dépend du point de vue. Si nous prenons par exemple le 
sujet 01, qui propose un projet à ses élèves autour du concept de catholicisme sous le 
Régime anglais, contribue-t-il à renforcer le mythistoire de « l’Église tutélaire » 
(Idem) ? Nous devons répondre par l’affirmative, dans la mesure où l’objectif de cet 
enseignant est explicitement d’illustrer le poids considérable du Clergé et de son 
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idéologie (catholicisme) dans l’organisation sociale du Québec depuis la Conquête de 
1759. D’un autre côté, le catholicisme est un concept – par ailleurs prescrit par le 
programme d’Histoire et éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 
2007) – qui, comme tout concept, exige d’être déterminé empiriquement par des 
événements et des personnages pour être appris. Quels événements cet enseignant 
devrait-il mobiliser pour signifier ce concept sans risquer d’alimenter le mythistoire 
de l’Église tutélaire ? Comme chercheur et comme enseignant, nous n’avons pas de 
réponse à cette question. 
 
2.4 La théorie socioculturaliste 
 
Cette théorie apparaît nettement en retrait comparativement aux autres. Nous 
retenons de nos résultats qu’elle n’est le fait que des attributions du sujet 05, qui 
associe l’APH au développement de l’empathie historique. Cette dernière s’exprime 
par une compréhension plus approfondie du point de vue des acteurs historiques. En 
outre, ces attributions ce sont avérées instables, ce qui confirme davantage le 
caractère périphérique de cette théorie de l’apprentissage. Quant aux autres propriétés 
fondamentales de cette approche théorique, définies dans notre cadre conceptuel188, à 
savoir le dialogue et l’agentivité, il n’en est pas question dans les données d’opinions 
et d’attributions. Ces résultats soulèvent des interrogations. Alors que les données 
d’attitude indiquent clairement que les enseignants d’histoire reconnaissent un 
principe dialogique à l’œuvre dans le développement de la compréhension historique 
et les phénomènes sociaux, comment se fait-il que cette théorie de l’apprentissage ne 
s’ancre pas davantage dans l’exercice de leur pratique? 
 
Nous retenons de notre cadre conceptuel que cette théorie de 
l’apprentissage désigne, anthropologiquement, la forme fondamentale du 
développement de la conscience humaine. C’est par le dialogue que les activités 
                                                 
188 Cf. Cadre conceptuel, p.179 à 186. 
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humaines – puissent-elles relever de la vie quotidienne, de la recherche scientifique 
ou du rapport entre les peuples – se produisent, génèrent des contradictions, et se 
transforment perpétuellement dans un même mouvement (Freitag, 1973). Sous-
tendant la participation à ces activités, le dialogue est une source intarissable 
d’apprentissages, relevant autant des attitudes que des connaissances. Dialoguer, c’est 
faire une expérience déterminante dans le développement de la conscience : celle de 
la différence. Une différence qui naît d’une identité, laquelle se différencie en 
s’apparaissant (Piaget, 1967). Pour cette raison, nous nous attendions donc à 
retrouver bien davantage de références au dialogue, alimenté par des controverses. 
 
Nous retenons de nos résultats, et plus spécifiquement des données 
d’attributions un portrait inversé, en quelque sorte, de ce qui était attendu. S’il faut 
définir la conscience, comme Létourneau (2014) ou Duquette (2011), en tant 
qu’organisation plus ou moins structurée de récits mémoriels exprimant une 
compréhension « immédiate » de la réalité, alors nous n’en avons pas retrouvé de 
référence structurante ; à l’exception du sujet 05 chez qui ces références sont 
instables. 
 
Également, ce résultat peut être mis en lumière par les données d’attitudes 
qui apportent un éclairage divergent. Ces dernières ont révélé que l’ensemble des 
enseignants interrogés ont une attitude positive à l’égard du dialogue entourant des 
événements et des personnages signifiants. Un enseignant en fait même un élément 
« invariable » de l’activité intellectuelle en histoire. La plupart s’accordent aussi pour 
reconnaître au dialogue une fonction transformative : il est une activité qui permet 
d’exprimer et de confronter des opinions opposées pour interpréter des réalités 
sociales. Par ailleurs, il est même admis que le dialogue permet de recenser des 
éléments sous-jacents aux événements et aux personnages historiques, notamment des 
idéologies, des intentions et des valeurs. Cependant, si nous considérons plus 
attentivement ces données d’attitudes, nous constatons qu’elles sont essentiellement 
de nature cognitive : elles indiquent seulement que ces enseignants sont au fait qu’il 
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existe un lien épistémologique entre le dialogue et l’élaboration d’interprétations 
historiques. Les composantes affective et conative de cette attitude ne se dégagent pas 
des données. À titre comparatif, une forte composante conative avait été identifiée 
pour la théorie socioconstructiviste. En d’autres termes, les enseignants interrogés 
affirment être au fait du dialogue et de son importance dans la construction des 
savoirs en histoire, mais ils n’expriment pas pour autant une intention d’agir. 
 
Au regard des objectifs de cette thèse, la discussion de ces résultats permet 
d’apporter une réponse positive à la question de recherche, à savoir si l’APH est un 
objet de représentation sociale chez les enseignants d’histoire des écoles 
francophones du Québec. Cette représentation s’objectivise dans des dispositifs 
d’enseignement relevant principalement de démarches de conceptualisation et de 
tâtonnement empirique. Si des profils homogènes se démarquent, il semble que 
l’éclectisme soit fréquent. Toutefois, il faut mentionner que ces modèles de pratique 
sont rarement appliqués dans leur intégralité, ce qui soulève la question de leur 
modulation et celle de leur contribution effective à l’APH. Également, cette 
représentation est ancrée dans la cognition et les attitudes de ces enseignants, posant 
la question de cet apprentissage principalement sous l’angle des fonctions descriptive 
et explicative des concepts, d’une part, et des opérations intellectuelles, d’autre part. 
Ces propriétés décrivant respectivement les théories socioconstructiviste et cognitivo-
rationaliste apparaissent congruentes au regard des deux modèles de pratique 





Dans ce chapitre… 
Nous ferons état des conclusions de cette recherche à la lumière de sa démarche et de 
ses résultats les plus saillants. Pour ce faire, nous procéderons dans un premier temps 
à un rappel des interrogations et des orientations, théoriques et méthodologiques, 
ayant permis de construire notre problème et de l’analyser. Dans un deuxième temps, 
nous porterons un jugement sur ce problème de manière à apporter des réponses, en 
fonction des interprétations de nos résultats. Dans un troisième temps, dans la 
perspective d’une interrelation de la recherche, de la formation et de la pratique, il 
sera question des apports de cette recherche et de ses limites. Des apports qui seront 
posés au regard de la recherche, des pratiques d’enseignement en histoire et de la 
formation à ces pratiques. Finalement, dans un quatrième temps, nous proposerons 
quelques pistes de recherche, jugées pertinentes à la lumière de notre démarche. 
1. RETOUR SUR NOTRE DÉMARCHE : PROBLÉMATISATION ET 
ANALYSE 
 
Cette recherche trouve sa genèse dans un questionnement sur le rapport 
qu’entretiennent les enseignants d’histoire avec l’APH. Un questionnement que nous 
avons approfondi dans la perspective socioculturelle des disciplines scolaires. Des 
disciplines qui sont ce dispositif institutionnel visant l’apprentissage de logiques de 
scientificité (Sachot, 1996, 1998). Cette logique, avec celle de « niveau » (primaire, 
secondaire, universitaire), définit à la fois les finalités, les contenus et les modalités 
de l’apprentissage d’une discipline scolaire, fondant son « noyau dur » (Chervel, 
1998). Selon cette perspective, nous avons soulevé cette question : l’APH relève-t-il 
du « noyau dur » de l’enseignement de l’histoire? Le cas échéant, de quelle manière?  
 
Selon ce dernier chercheur, ce noyau tendrait à faire défaut pour le cas de 
l’enseignement de l’histoire, à cause de l’imprécision de la « gymnastique 
intellectuelle » qu’il implique, au-delà de la mémorisation d’un « petit cathéchisme 
historique » (Idem, p.35). Un tour d’horizon de la documentation scientifique a 
toutefois révélé un consensus plus ou moins large autour du développement de la 




2000; Bohan et Davis, 1998; Briley, 2008; Brown, 2009; Charland, Éthier, Cardin et 
Moisan, 2010; Crabtree et Nash, 1996 ; Dagenais et Laville, 2007a ; Denos et Case, 
2006 ; Duquette, 2010 ; Gagnon, 2010, 2011 ; Guay, 2002 ; Hallam, 1972; Laville, 
2001 ; Lee, 1983, 2005 ; Lévesque, 2008 ; Martineau, 1997, 2010; Moisan, 2004, 
2010; Peel, 1967a, 1967b; Nash, Crabtree et Dunn, 1997 ; Peck et Seixas, 2006; 
Seixas, 1998; Seixas et Peck, 2004; van Hover et Yeager, 2007; Wineburg, 2001). En 
outre, nous avons également mentionné que l’enseignement de l’histoire contribue au 
développement d’une disposition favorable à l’exercice de la pensée historique 
(Dalongeville et Huber, 2000; Martineau, 1997, 2010). Cette disposition est 
nécessaire pour réaliser cet acte de décentration du cadre mémoriel et prendre en 
considération le point de vue d’autrui (Heimberg, 2002). À la lumière de ces finalités, 
nous avons souligné – à l’instar des chercheurs ci-mentionnés – le rôle fondamental 
des pratiques d’enseignement. 
 
Cependant, ce relatif consensus au regard des finalités se dégageant de la 
documentation scientifique et officielle, s’effrite lorsqu’il est question des médiations 
cognitive et pédagogico-didactique. D’une part, nous avons recensé dans la 
documentation scientifique des référents théoriques divergents pour définir le 
processus d’apprentissage de la pensée historique, selon qu’il relève de l’analyse 
documentaire, de la démarche de résolution de problème ou du projet d’objectivation. 
Un peu plus précis, mais néanmoins équivoque, le programme d’Histoire et 
éducation à la citoyenneté (Gouvernement du Québec, 2007) oscille entre la 
démarche de résolution de problème et le projet d’objectivation. Nous retrouvons 
également différentes approches quant à la médiation pédagogico-didactique de 
l’enseignant dans la documentation scientifique. Ces approches peuvent être 
passablement imprécises sur la nature de cette médiation, comme dans le cas du 
History 13-16 project, ou au contraire structurées autour d’une démarche 
d’apprentissage organisée en étapes successives. Elles peuvent également cibler un 
aspect de cette démarche, tel la phase inductive de la démarche hypothético-déductive 
ou l’analyse documentaire. Comparativement, le programme d’études s’avère être 
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plus étroitement arrimé à une démarche formelle de nature hypothético-déductive, 
même s’il souligne l’importance de la problématisation. 
 
Cet examen a donc permis de dégager les éléments de l’APH susceptibles de 
constituer ce « noyau dur » de l’enseignement de l’histoire. Un noyau qui, cependant, 
ne traduirait pas nécessairement les pratiques d’enseignement effectives. À cet égard, 
s’il y a lieu de croire que la majorité des enseignants d’histoire adhère aux finalités 
promues par le discours de la recherche, il en irait autrement lorsqu’il est question des 
modalités de l’apprentissage permettant de les réaliser et des dispositifs 
d’enseignement, plutôt diversifiés. Cette diversité serait attribuable à l’adhésion des 
enseignants d’histoire à des modèles didactiques différents, mais surtout au contexte 
d’exercice « réel » de la pratique en classe (Bouhon, 2009). Un contexte qui serait 
favorable à l’exposé magistral et à des activités d’apprentissage peu favorables à 
l’APH. Nous nous sommes ainsi interrogé sur la diversité des référents et des 
dispositifs d’enseignement. Ceux-ci peuvent-ils être attribués à l’APH? Le cas 
échéant, dans quelle mesure « noyautent-ils » les pratiques? 
 
Dans la perspective de mettre au jour les composantes de ce noyau auprès des 
enseignants d’histoire, nous avons sollicité la théorie des représentations sociales et 
celle de l’attribution. Ces théories sont adaptées pour rendre compte des propriétés 
stables décrivant la structure d’un objet, inscrit dans le savoir associé à l’exercice 
d’une pratique groupale (Flament et Rouquette, 2003; Jodelet, 1989; Moscovici, 
1984). Nous avons vu que la théorie des représentations sociales permet d’identifier 
ces propriétés au cours de leur objectivation en différentes situations, ainsi qu’au 
moment de leur ancrage au niveau de la cognition individuelle. Le recours à la théorie 
de l’attribution avait pour objectif d’éclairer ce processus d’ancrage, pour 
appréhender la compréhension individuelle de l’APH, variable selon l’expérience 
professionnelle et l’attitude individuelle. Conformément aux principes de ces deux 
théories, et suivant cet objectif d’identifier des propriétés stables, nous avons analysé 
a) les opinions enseignantes à l’égard de l’APH, b) les attitudes enseignantes à 
624 
 
l’égard de théories de l’apprentissage associées à l’APH, c) les dispositifs 
d’enseignement pour trois situations d’enseignement-apprentissage et d) trois 
attributions causales à l’APH. Pour interpréter les données recueillies et exprimer la 
stabilité recherchée, nous avons défini huit modèles de pratique et cinq théories de 
l’apprentissage. Ces modèles de pratique sont a) la démarche de conceptualisation, b) 
le tâtonnement empirique et la découverte, c) l’enseignement de stratégies 
d’apprentissage, c) l’enseignement de valeurs morales, d) l’enseignement par 
contemplation, e) l’enseignement développemental, f) la démarche de résolution de 
problème et g) l’enseignement de compétences sociales. Les théories de 
l’apprentissage relèvent des théories de a) sens commun, b) cognitivo-rationaliste, c) 
socioculturaliste, d) socioconstructiviste et e) de la cognition située. 
 
Les données ont été recueillies auprès d’un échantillon de huit enseignants, et 
elles ont été soumises à une analyse factorielle des correspondances, dans le cadre 
d’une approche lexicométrique. Si elles ne sont nullement représentatives de la 
population concernée, ces données sont néanmoins susceptibles de révéler des 
tendances structurelles. Des tendances qui illustrent la prédominance des modèles de 
pratique fondés sur la conceptualisation et le tâtonnement empirique, ainsi que des 
théories de l’apprentissage de sens commun, socioconstructiviste et cognitivo-
rationaliste. Ces résultats nous permettent ainsi de répondre à nos interrogations sur la 
nature des référents théoriques décrivant les fondements de la représentation sociale 
de l’APH auprès des enseignants d’histoire. Des fondements qui, par ailleurs, rendent 
compte de ce « noyau » de l’enseignement de l’histoire comme discipline scolaire. 
 
2. L’APH : UN OBJET DE LA PRATIQUE D’ENSEIGNEMENT? 
 
Nous répondons par l’affirmative à cette question, en apportant toutefois cette 
précision : l’APH est objet de représentation sociale en vertu de référents théoriques 
et de modèles de pratique spécifiques. Des référents et des modèles en dehors 
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desquels l’APH ne désigne pas de réalité concrète (objectivation), ni abstraite 
d’ailleurs (ancrage), pour les individus concernés. C’est exclusivement en fonction de 
ces derniers, se prêtant à diverses modulations, que nous pouvons avancer une telle 
conclusion. Pour ne pas laisser planer d’imprécisions sur cette conclusion, nous 
passerons en revue ces référents et ces modèles, en indiquant leur portée et leurs 
limites. 
 
Premièrement, nous poserons en interrelation le modèle de pratique fondé sur 
la conceptualisation et la théorie de l’apprentissage socioconstructiviste. Dans un 
deuxième et troisième temps, nous aborderons le modèle de pratique relevant du 
tâtonnement empirique et de la découverte, et la théorie cognitivo-rationaliste. Ils 
seront traités séparément parce que, contrairement à la théorie et au modèle 
précédents, leur rapport n’est pas apparu aussi univoque. Dans un quatrième temps, 
nous traiterons de la démarche de résolution de problème, qui n’a pu être dégagée des 
données. Finalement, ce tour d’horizon des résultats sera complété par un retour sur le 
construit d’empathie historique, relatif à la théorie de l’apprentissage 
socioculturaliste, et l’enseignement de stratégies. Cette théorie et ce modèle 
pourraient éventuellement être considérés comme des propriétés d’une représentation 
sociale de l’APH. 
 
2.1 L’APH peut être considéré comme un objet de représentation sociale s’il 
est lié à une démarche de conceptualisation 
 
Nous avons constaté, autant pour les modèles de pratique que pour les théories 
de l’apprentissage, des opinions et des attitudes favorables à l’apprentissage de 
concepts. Lors des situations d’enseignement-apprentissage, la présentation de 
concepts, de leur définition et leur mise en lien avec d’autres concepts se sont avérés 
être les interventions les plus fréquentes et les plus stables. Inversement, 
l’établissement de liens avec le vécu expérientiel des élèves et d’autres cas illustrant 
la portée explicative des concepts, sans être absent, est apparu moins structurant. 
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Cette approche davantage descriptive consiste essentiellement à cibler les propriétés 
descriptives des concepts, exemplifiées à l’aide de réalités sociales plus ou moins 
inconnues de l’élève. Nous pouvons considérer cette approche comme une démarche 
concourant, au moins, partiellement, au développement d’un mode de pensée 
historique. Une démarche qui, également, semble structurer la représentation sociale 
de l’APH. S’il faut concevoir l’APH suivant une approche critique, c’est-à-dire 
fondée sur la signification personnelle que l’élève attribue au concept visé à la 
lumière d’analogies, alors il apparaît plus difficile de conclure avec autant 
d’assurance que l’APH est un objet de représentation sociale. Cette approche n’est 
pas absente des données, mais elle est un peu en retrait. 
 
Une tendance homologue a été constatée, dans des proportions similaires, au 
regard du processus d’apprentissage de nature socioconstructiviste. Le concept, et 
plus spécifiquement sa fonction indicative-dénominative, est au centre de la 
démarche, laquelle consiste à établir des liens avec les réalités sociales 
correspondantes. Par exemple, le concept d’industrialisation est immédiatement 
associé à des acteurs (ouvriers, immigrants, John A. MacDonald, Métis, etc.) et à des 
événements historiques (Politique nationale, Acte de l’Amérique du Nord britannique 
de 1867, construction du chemin de fer, soulèvements métis, etc.) qui le décrivent en 
fonction d’un contexte spécifique. Par le fait même, il est mis en lien avec d’autres 
concepts (fédération, immigration, colonisation, syndicalisation, etc.). La théorie de 
sens commun semble mobilisée comme adjuvant de cette démarche d’apprentissage. 
Pour comprendre le concept d’élection, par exemple, il est nécessaire de présenter les 
éléments notionnels nécessaires à sa conceptualisation, tels le principe de 
représentativité, les candidats, le mode de scrutin (à un tour), le principe de majorité, 
les partis politiques, etc. Sous cet angle, nous retrouvons la fonction descriptive des 
concepts, qui demeurent des instruments pour comprendre immédiatement les réalités 
sociales et agir en conséquence. Dans ce cas-ci, l’élève peut développer une 
disposition à voter parce qu’il sait ce que sont des élections, et l’importance qu’elles 
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revêtent dans un régime démocratique. Cette modulation traduit une représentation 
sociale possible de l’APH, mais il lui manque la fonction significative; or, « le mot  
 
La fonction significative des concepts est également structurante, mais dans 
une moindre mesure. De ce point de vue, c’est la signification même du concept qui 
donne un sens à la démarche d’apprentissage, qui s’opère par le transfert de cette 
fonction significative dans l’analyse des réalités sociales. Par exemple, le concept de 
catholicisme, entendu comme la promotion de croyances et de pratiques relevant de la 
confession catholique (distincte des confessions protestantes) sous l’autorité 
pontificale, permet d’analyser et d’expliquer un large éventail de réalités sociales, 
d’hier à d’aujourd’hui. Il peut ainsi être investi, entre autres, dans l’interprétation de 
certains événements sous le Régime britannique au Canada. Ce faisant, cette fonction 
permet de construire une nouvelle structure de généralisation sous le couvert d’un 
mot : le catholicisme. 
 
Par ailleurs, le faible nombre de références aux analogies – certes compensé 
par une attitude favorable à leur égard – pourrait ne pas être étranger à l’effacement 
relatif de cette fonction significative, comparativement à la fonction indicative-
dénominative. Nous retenons de notre cadre conceptuel que les analogies, 
correspondant à un vécu expérientiel individuel, sont nécessaires pour ancrer cette 
fonction significative du concept (Peel, 1967a; 1967b). 
 
2.2 L’APH peut être considéré comme un objet de représentation sociale s’il est 
associé à l’analyse de documents (tâtonnement empirique et découverte) 
 
Le modèle de pratique relevant du tâtonnement empirique et la découverte, 
associé à l’analyse de documents, s’est avéré suffisamment structurant pour compter 
comme une propriété fondant la représentation sociale de l’APH. Ce résultat rejoint 
passablement ceux de Bouhon (2009) pour la Belgique, constatant la « centralité » de 
l’analyse en commun de documents. Toutefois, il est moins important que le 
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précédent en termes de fréquence et de stabilité. Il est modulé de sorte à être articulé 
aux trois premières étapes – et principalement la deuxième étape – consistant à a) 
planifier des situations en fonction des élèves, b) engager les élèves dans la tâche 
d’apprentissage et, c) discuter ouvertement des questions et des interprétations des 
élèves. Nous retenons de notre cadre conceptuel que, en principe, ce modèle 
contribue à l’apprentissage des concepts disciplinaires, lesquels représentent des 
opérations intellectuelles relatives à la discipline historique. Cependant, s’il est 
question d’opérations intellectuelles, ce n’est pas dans la perspective de développer 
ces concepts disciplinaires, ni une démarche de résolution de problème. C’est plutôt 
en référence au Cadre d’évaluation des apprentissages (Gouvernement du Québec, 
2011b). Nous reviendrons sur ces opérations et cette démarche un peu plus loin. 
 
Au moment de discuter des résultats, nous avons plutôt interprété cette 
modulation comme l’expression d’un usage instrumental de ce modèle : le document 
sert a) soit à s’exercer à l’épreuve ministérielle (opérations intellectuelles), b) soit 
comme alternative pour recueillir ponctuellement des informations (qui auraient pu 
être transmises d’une autre manière), ou c) soit comme étape (dans le cas de la 
deuxième étape) intégrée dans un autre modèle de pratique. Ces résultats, notamment 
en ce qui concerne le recueil d’informations, rejoignent ceux avancés par Boutonnet 
(2013). Il est possible de considérer que l’APH est un objet de représentation sociale 
s’il est associé étroitement à cette portion de cueillette d’informations à l’aide de 
documents. À cet égard, il est important d’avoir à l’esprit cette distinction : cette 
analyse documentaire n’est pas une analyse critique au sens d’une opération 
intellectuelle impliquant l’usage d’une grille de lecture pour identifier des biais, des 
sous-entendus, des préjugés, etc. Il s’agit d’une démarche de cueillette d’informations 
pour établir des liens. Cette conclusion demeure valide également dans le cas où cette 
analyse documentaire est insérée dans un autre modèle de pratique, tel que celui de la 




2.3 L’APH peut être considéré comme un objet de représentation sociale s’il 
est défini par des opérations intellectuelles 
 
La théorie cognitivo-rationaliste a été identifiée comme une théorie de 
l’apprentissage structurante à cause de deux opérations intellectuelles. Celles-ci 
relèvent de l’identification d’éléments de continuité et de changement, ainsi que de 
causes et de conséquences. En principe, l’exercice répété de ces opérations 
intellectuelles concourt à une restructuration des préconceptions des élèves, par 
l’apprentissage de concepts disciplinaires. Sous l’angle de ces deux opérations 
intellectuelles, nous pouvons conclure que l’APH est effectivement un objet de 
représentation sociale. Une représentation sociale qui trouve écho autant au niveau 
des situations d’enseignement-apprentissage que des attitudes. 
 
Cependant, nous devons souligner que les opérations relatives à l’analyse 
critique de sources historiques et à la pertinence historique, n’ont pas été recensées. 
C’est la raison pour laquelle, en dépit d’un lien qui peut apparaître évident au premier 
abord, cette théorie de l’apprentissage ne peut être posée en interrelation avec le 
modèle de tâtonnement empirique et de découverte. Certes, les opérations 
intellectuelles qui ont été identifiées peuvent être mobilisées dans le cadre d’une 
cueillette de données auprès de matériel documentaire, mais pas nécessairement. 
Nous attribuons cette absence au Cadre d’évaluation des apprentissages 
(Gouvernement du Québec, 2011b) qui n’en fait pas mention nommément. La 
préparation aux épreuves ministérielle apparaît comme le mobile de l’exercisation 
aux opérations intellectuelles. Même si elles font figure de simple instrument 
d’exercisation, ces opérations demeurent des propriétés centrales – relatives à 
l’apprentissage – d’une représentation sociale de l’APH. 
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2.4 L’APH ne peut être considéré comme un objet de représentation sociale 
s’il est défini comme une démarche de résolution de problème 
 
Nous l’avons mentionné succinctement au moment de discuter des modèles de 
pratique, mais nous rappelons que l’APH ne peut être considéré comme un objet de 
représentation sociale s’il est conçu comme une démarche formelle de résolution de 
problème. Quelle soit structurée autour de trois étapes (Martineau, 1997), de quatre 
étapes (Hassani Idrissi, 2005) ou de six étapes (Boutonnet, 2013) comme le préconise 
le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2006, 
p.366), cette démarche fait canon pour concevoir l’apprentissage en histoire. Dans sa 
mouture actuelle, telle que définie par ce programme, la démarche de résolution de 
problème consiste à a) prendre connaissance d’un problème, b) formuler et organiser 
ses questions, c) planifier la recherche, d) recueillir et traiter l’information, e) 
l’organiser et, f) communiquer les résultats de cette démarche. Hormis la cueillette de 
données, nous n’avons pas retrouvé cette séquence d’enseignement-apprentissage et, 
donc, sous cet angle, il ne nous apparaît pas possible de conclure en une telle 
représentation sociale de l’APH. Cependant, nous devons mentionner que Boutonnet 
(2013, p.116) a fait le constat de pratiques d’enseignement passablement conformes à 
cette séquence, désignée de type d’enseignement « critique ». Néanmoins, celui-ci 
« se trouve bien à l’écart et semble être une exception ». 
 
2.5 Éventuellement, l’empathie historique et l’apprentissage de stratégies 
pourraient être considérés comme des composantes de la représentation 
sociale de l’APH  
 
Au cours de cette recherche, nous avons identifié des propriétés qui, bien que 
peu structurantes, pourraient indiquer des tendances significatives au sein de la 
population de référence. C’est le cas de la théorie de l’apprentissage socioculturaliste 
et du construit d’empathie historique lui étant associé. Certes, un seul sujet (sujet 05) 
en a fait mention, mais il l’a fait à plus d’une reprise, ce qui permet de supposer 
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qu’une telle attribution n’a rien de ponctuel. Par ailleurs, nous retenons de notre 
cadre conceptuel que cette théorie de l’apprentissage et ce construit d’empathie 
historique peuvent s’articuler à la théorie socioconstructiviste. La conceptualisation 
d’une réalité sociale déterminée, disons l’expansion canadienne vers l’Ouest, à l’aide 
des concepts de fédération, d’industrialisation ou d’immigration, ne revêtira pas la 
même signification pour l’élève selon qu’il se met ou non dans la peau des acteurs 
concernés. 
 
Il en est de même pour le modèle de pratique fondé sur l’enseignement de 
stratégies et de routines, dont nous avons retrouvé des traces chez deux sujets (sujets 
04 et 05). Si ce modèle s’est avéré instable, nous retenons néanmoins qu’il a été 
mobilisé par ceux-ci comme un adjuvant de l’analyse de documents. Nos données 
indiquent que le recours à ces stratégies a un caractère ponctuel, limité et 
passablement imprécis. La proximité entre ce modèle de pratique et la lecture de 
documents, associée au modèle de tâtonnement empirique et de découverte, invite à 
considérer l’hypothèse d’une inscription de l’une ou l’autre de ses étapes dans la 
structure d’une représentation sociale de l’APH chez les enseignants d’histoire. 
 
3. RETOMBÉES DE CETTE RECHERCHE DANS LA PERSPECTIVE 
D’UNE INTERRELATION DE LA RECHERCHE, DE LA FORMATION ET 
DE LA PRATIQUE 
 
Pour compléter cette conclusion, il reste à prendre un peu de recul pour 
apprécier les retombées de cette démarche pour la recherche et la pratique de 
l’enseignement de l’histoire. En cela, nous respectons l’orientation de l’école 
doctorale de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke, fondée sur 
l’interrelation de la recherche, de la formation et de la pratique. Cette orientation 
implique une réflexion théorique sur les « principes sous-jacents à cette relation » 
(Faculté d’éducation, 2004, p.80), que nous élaborerons au cours des prochaines 
pages. Par souci de cohérence, nous indiquons que ces principes seront posés sous 
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l’angle socioculturel des disciplinaires scolaires, que nous reconduisons depuis la 
problématisation de notre objet de recherche. C’est de ce point de vue que, dans un 
premier temps, nous rappellerons la nature de cette recherche et que nous en 
spécifierons la portée et les limites. De la même manière, nous préciserons, dans un 
deuxième temps, ses retombées au regard de la pratique d’enseignement en histoire et 
de la formation à cette pratique. 
 
3.1 Les retombées scientifiques 
 
Il est important de rappeler que cette recherche est de nature exploratoire : elle 
vise à s’assurer que l’APH est un objet de représentation sociale des enseignants 
d’histoire. Nous avons constaté que cela est bien le cas, et nous avons décrit cet objet. 
Ce savoir peut être réinvesti dans d’autres démarches de recherche, mais pas 
n’importe lesquelles. Précisons notre pensée. 
 
Une recherche scientifique en éducation peut être définie selon Lenoir (1996b) 
en fonction de trois critères, à savoir la production de nouvelles connaissances, le 
caractère scientifique de sa démarche et la communication de ses résultats. À cette 
liste de critères, Karsenti et Savoie-Zajc (2004) ajoutent la « transformation des 
pratiques ». La question de la communication des résultats et celle de la 
transformation des pratiques peuvent se rejoindre et, à la limite, se compléter, puisque 
cette dernière ne serait pas possible sans la première. Par ailleurs, elles concernent un 
travail de diffusion et de vulgarisation que nous nous engageons à réaliser, mais sur 
lequel nous n’élaborerons pas davantage pour l’instant. Pour circonscrire les 
retombées scientifiques de notre recherche, nous remonterons plutôt en amont pour 
cibler l’épistémologie sous-tendant sa démarche : c’est la source des résultats à 
communiquer et l’aune de la transformation des pratiques anticipée. Karsenti et 
Savoie-Zajc (2004) identifient trois types d’épistémologies, à savoir positiviste, 
interprétative et critique. Cette typologie rejoint passablement celle d’Astolfi (1993) 
et de Bru (1998), mais plus étroitement celle de Sarremjane et Lemonie (2011) pour 
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« l’épistémologie de l’enseignement-apprentissage ». Ces derniers chercheurs 
définissent ainsi les positions « comportementaliste » (ou « descriptive »), « causale » 
(ou « structurelle ») et « signifiante » (ou « interprétative »). Si chacune de ces 
positions peut s’inscrire dans une démarche exploratoire, la nôtre relève plus 
spécifiquement de la position causale, en ce qu’elle a mis au jour certains « processus 
internes » associés à « l’action » (Idem, p.287). Selon ces chercheurs, cette 
épistémologie a pour objet le « plan structurel » et le « schème causal » sous-tendant 
les pratiques d’enseignement. C’est en fonction de ce plan structurel et causal qu’il 
est possible d’identifier des éléments invariables se prêtant à une « modélisation » 
(Ibid.). Certes, cette épistémologie se prête à différentes à sous-catégorisation, mais 
en ce qui nous concerne, c’est à la lumière de cette modélisation que nous situons les 
apports de notre recherche : 
 
Connaître la pratique d’enseignement-apprentissage, c’est substituer à la 
réalité phénoménale […] un modèle. Modèle dont la vocation est 
explicative. En effet, la plupart des chercheurs reconnaissent la valeur 
épistémologique de leur démarche à la puissance explicative de leur 
modèle. C’est donc le lien causal entre la variable indépendante (la cause) 
et la variante dépendante (l’effet) qui devra prendre la forme d’une loi 
pour que chacun des cas concrets soit « déductivement » expliqué. (Ibid., 
p.291) 
 
Notre contribution dans le champ de la recherche scientifique sur 
l’enseignement de l’histoire tient principalement dans les éclaircissements apportés à 
l’égard du lien causal entre l’APH et la pratique d’enseignement en histoire. Pour ce 
faire, nous avons problématisé ce lien d’un point de vue didactique. Cette 
problématisation est le premier jalon de notre apport, qui est fondamental, car « sans 
problématiques propres, il n’y aurait d’ailleurs pas de didactiques comme disciplines 
de recherche » (Martinand, 2006, p.364). La problématique a été abordée sous l’angle 
du rapport établi par les enseignants d’histoire entre les finalités, la médiation 
cognitive et la médiation pédagogico-didactique. S’il était question de soulever 
l’hypothèse d’un « écart », c’était sous l’angle de ce rapport, pas de celui entre les 
634 
 
pratiques effectives et les pratiques souhaitées dans les documentations scientifiques 
et officielles. 
 
La modélisation que nous avons effectuée pour décrire le processus 
d’apprentissage et les pratiques d’enseignement nous apparaît comme le deuxième 
apport de cette recherche. Les théories d’apprentissage et les modèles de pratique se 
sont avérés être des instruments pertinents pour rendre compte de la cohérence de la 
pratique d’enseignement. Une cohérence certes sensible au contexte, mais qui 
demeure au moins partiellement rationnelle et d’une rationalité opérant à divers 
degrés (Schutz, 1987 ; Lenoir et Vanhulle, 2006). La problématique, la modélisation 
et les résultats de cette recherche gagneraient à être réinvestis dans le cadre de 
recherches du même type. Des recherches qui visent à éclaircir davantage la structure 
de pensée enseignante et les liens de causalité traversant la pratique d’enseignement, 
au-delà d’une conception dichotomique de l’enseignement et de l’apprentissage. 
 
Il n’est pas interdit d’utiliser ultérieurement le cadre de référence et les 
résultats de cette recherche dans une perspective de transformation et d’innovation. 
Selon Martinand (2006), il s’agit là de la première orientation de la recherche en 
didactique, « critique et prospective ». Cette orientation est à distinguer des 
orientations « normative » et « pragmatique », désignant respectivement le travail de 
définition et d’application des prescrits curriculaires, et le travail des enseignants au 
quotidien. À l’œuvre simultanément auprès de chaque didacticien, ces trois 
orientations sont en tension et « correspondent à des types de recherche qui se 
programment et s’évaluent différemment, qui utilisent pour élaborer leurs 
problématiques des concepts en partie différents » (Idem, p.362). Au regard de cette 
tension, nous tenons à préciser que la mobilisation de notre problématique et de notre 
modélisation ne serait pas adaptée pour analyser ou définir des orientations 
curriculaires. Par exemple, il ne serait pas approprié au terme de cette recherche 
exploratoire d’envisager l’introduction du modèle de la conceptualisation dans ces 
orientations. S’appuyer sur ce résultat démontrant qu’il s’agit du modèle le plus 
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structurant et que, par conséquent, il gagnerait à être mis en œuvre dans son 
intégralité serait probablement une application discutable – et peut-être même 
inexacte – des conclusions de cette recherche. Nous avons vu que ce modèle donne 
lieu à une modulation spécifique ayant sa cohérence propre, qui n’est pas celle décrite 
par Oser et Baeriswyl (2001). Des recherches supplémentaires et autres 
qu’exploratoires sont nécessaires pour valider cette modulation et, possiblement, 
envisager des développements possibles. 
 
Quant à l’orientation « pragmatique » (Martinand, 2006), notre démarche est 
susceptible d’avoir des retombées, mais encore une fois, à l’intérieur de limites 
circonscrites que nous préciserons au cours des prochaines pages. 
 
3.2 Les retombées pour la formation à l’enseignement et pour la pratique de 
l’enseignement 
 
La recherche en didactique, même si elle respecte d’abord une visée de 
scientificité, demeure sensible à la question des pratiques d’enseignement. Si nous 
reconnaissons qu’une telle démarche doit contribuer à une transformation des 
pratiques (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), encore devons-nous spécifier ce que nous 
entendons par cette expression. Ce n’est que de cette manière qu’il est possible de 
spécifier les retombées de cette recherche à l’endroit des pratiques d’enseignement et 
de la formation à cette pratique. Pour ce faire, nous devons préciser notre angle 
d’entrée et le concept associé au plus proche de cette dernière. C’est que « l’extension 
des résultats scientifiques hors de leur cadre théorique ou expérimental d’origine » 
représente un « problème » selon Bru (1998, p.48). Ce problème, pour Van der Maren 
(2003), relève des « traits fondamentaux » de la recherche scientifique, « qui 
différents fortement de ceux impliqués par les exigences de l’intervention du praticien 
de la relation humaine » (p.468). Ainsi, pour situer les retombées de notre recherche, 
nous adopterons une approche constructiviste, présentée dans un premier temps, et 




Nous pensons que le principe de transformation des pratiques peut s’entendre, 
au moins grossièrement, sous deux angles d’entrée : celui de « l’obstacle » à lever et 
celui du constructivisme pédagogique. Le premier angle s’appuie généralement sur la 
problématique de « l’écart », entre les pratiques effectives et celles souhaitées en 
vertu de prescrits didactiques, pour identifier les « obstacles » à lever pour favoriser 
un arrimage. Dans ce cas, la transformation des pratiques correspond à une réduction 
de l’écart. La thèse de Demers (2011) est une illustration patente de cette approche, 
alors qu’au moment d’identifier les retombées de sa recherche, elle écrit : 
 
À ce sujet, l’absence d’interprétation critériée dans le cadre des cours 
d’histoire, qu’il s’agisse d’interprétation modélisée par l’enseignant, 
mobilisée par les activités présentées dans le matériel didactique ou 
réalisées par les élèves, témoigne éloquemment de l’importance de la 
formation des enseignants sur le plan épistémologique et méthodologique 
et de l’élaboration de dispositifs d’enseignement en formation initiale 
pour modifier les représentations qui forment des obstacles didactiques et 
épistémologiques. (p.283) 
 
L’autre angle est désigné de constructivisme pédagogique, suivant cette 
définition d’Astolfi (2008, p.129), qui « met l’accent sur le caractère nécessairement 
construit des pratiques d’enseignement. » Ces pratiques sont « relativement 
autonomes » et reposent sur l’élaboration de « dispositifs [qui] restent à construire et 
à tester, sans qu’il soit possible d’être certain à l’avance de ce qui marchera ou non » 
(Idem, p.129-130). Ce constructivisme est fondée sur deux critères : 
« l’acceptabilité » du dispositif au regard de la mobilisation des élèves, et 
« l’adéquation » entre l’objectif d’apprentissage et le résultat encouru. C’est en 
fonction de ces deux critères que notre recherche est susceptible d’avoir des 
retombées sur les pratiques d’enseignement et de formation à l’enseignement. 
L’analyse de dispositifs d’enseignement-apprentissage, comme nous l’avons réalisée, 
met en lumière différents moyens pour atteindre des objectifs d’apprentissage. L’écart 
entre ceux-ci et ceux-là ouvre la porte à une réflexion sur les pratiques et, 
éventuellement, à leur transformation. Une telle réflexion est nécessaire, car « on n’a 
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trop souvent que les formes extérieures d’un constructivisme pédagogique, sans en 
avoir la structure, ce qui en définitive fait plus de mal que de bien à l’idée 
constructiviste » (Ibid., p.130-131). L’exemple d’une telle approche constructiviste 
nous est donné par la thèse de Bouhon (2009). Réalisée également dans la perspective 
théorique des représentations sociales, celle-ci analyse les pratiques d’enseignement 
sous l’angle des objectifs d’apprentissage et des moyens mis en œuvre, pour soulever 
la question de leur adéquation. Tout comme ce dernier chercheur, nous considérons 
qu’une analyse des pratiques d’enseignement doit rendre compte de la cognition des 
enseignants et des facteurs environnementaux sous-tendant l’exercice de cette 
pratique, dans le contexte de l’enseignement de l’histoire comme discipline scolaire. 
 
Poursuivant dans ce sillage constructiviste, nous partageons ce point de vue de 
Lessard (2006), qui souligne que : « Il n’y a pas de « one best way » ou de « best 
practice », sinon celle que développe un enseignant professionnel capable de 
comprendre et d’analyser la situation de sa classe et apte à tirer parti des possibilités 
d’apprentissage que la situation lui offre » (p.40). Ainsi, sans partir de postulats 
prescriptifs ou applicationnistes, la problématisation, la modélisation et les résultats 
de cette recherche peuvent initier ou stimuler une réflexion didactique, susceptible de 
développer cette compréhension professionnelle. Cette réflexion didactique a sa place 
à la fois dans la formation à l’enseignement et dans l’exercice de la pratique 
d’enseignement. Il reste à préciser la nature de cette réflexion. 
 
Pour situer la nature de la réflexion – didactique – à laquelle nous entendons 
contribuer, il faut distinguer la discipline scolaire de sa didactique : « Une discipline 
d’enseignement évolue, y compris sous l’influence de sa didactique » (Martinand, 
2006, p.363). Cette réflexion ne concerne donc pas l’ensemble des dimensions entrant 
dans la composition et le fonctionnement d’une discipline scolaire, mais 
spécifiquement celle de nature didactique189. L’exercice de la pratique 
                                                 
189 Plusieurs dimensions interviennent dans le fonctionnement d’une discipline scolaire. À titre 
illustratif, Lenoir (2009) identifie également les dimensions de nature historique, contextuelle, 
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d’enseignement repose sur une conscience didactique de la discipline enseignée, pour 
faire des choix didactiques réfléchis. Cet exercice rend compte de l’enjeu concernant 
la formation didactique des enseignants, qui ont à développer cette conscience 
didactique pour réaliser des choix qu’ils jugeront appropriés. Le construit de « choix 
didactique » est entendu au sens que lui donne Morf (1994), définissant la formation 
et la transformation des connaissances à l’intérieur d’un spectre oscillant entre deux 
pôles. Le pôle « additif » désigne l’apport de connaissances nouvelles adaptées à une 
situation déterminée, tandis que le pôle « génératif » indique un développement 
marqué par « l’incorporation d’expériences nouvelles » et par la « différenciation ». 
Entre ces deux pôles, l’enseignant effectue des choix didactiques, selon ce qu’il juge 
être conforme à ses attentes en vertu du temps accordé : « La croissance de potentiels 
de type “génératif” apparaît coûteuse, par exemple, parce qu’elle est lente dans ses 
phases préparatoires, alors que les assemblages de connaissances fermées manifestent 
des performances dès le départ » (Idem, p.39). La conscience didactique est alors 
définie grossièrement comme une intentionnalité associée à des objectifs et des 
moyens à mettre en œuvre pour les atteindre. Ces derniers se matérialisent au travers 
de dispositifs d’enseignement qui, par le fait même, expriment un choix didactique. 
Le développement d’une conscience didactique ne s’opère pas par hasard, ni à bâton 
rompu : c’est d’abord à travers une réflexivité qu’il se réalise, en mobilisant des 
concepts pour approfondir la compréhension d’un problème didactique. 
 
La réflexivité est un construit qui a la cote actuellement en éducation, et ce 
n’est pas par un simple effet de mode (Correa Molina, Collin, Chaubet et Gervais, 
2010). Depuis Schön (1983), la formation d’enseignants capables de « pratique 
réflexive » est considérée comme une compétence professionnelle porteuse de 
développement professionnel. Cependant, la définition de ce construit est variable 
selon la perspective empruntée : le fonctionnalisme en fait une propriété des 
« professions nobles », tandis que la perspective « critique » des professions de 
                                                                                                                                           




tradition marxiste en fait une propriété de toute forme de travail (Champy, 2009). 
Sans entrer dans un débat concernant l’une et l’autre de ces positions, nous 
retiendrons le compromis proposé par Couturier (2013), distinguant quatre « plans » 
de réflexivité, auxquels nous espérons que cette recherche contribuera : 
 
 Le « plan réflexif », qui désigne le réfléchissement de la pratique en temps 
réel en vue d’un accroissement de l’efficacité de l’action. 
 Le « plan réfléchi subjectivant » désigne le travail de la pensée 
individuelle sur un objet et la relation affective entretenue à son égard. 
 Le « plan réfléchi objectivant » désigne le travail de production de l’objet 
de la pratique, sa rationalité (objectivation). 
 Le « plan de la médiation sociale », interindividuel et institutionnel, 
désigne la production de cet objet, inscrit dans des pratiques sociales 
spécifiques. 
 
Au regard des trois premiers plans, nous estimons que la modélisation des 
pratiques que nous avons proposée, ainsi que les résultats des analyses, sont 
susceptibles d’enrichir les pratiques d’enseignement en histoire. Des pratiques qui 
peuvent solliciter les modèles de pratique définis par cette recherche pour réfléchir, 
comme l’indique Perrenoud (2001) à la fois « dans » l’action et « sur » l’action une 
fois celle-ci complétée. Du point de vue de la conscience didactique, les théories de 
l’apprentissage et les modèles que nous avons proposés sont des instruments qui 
peuvent être mobilisés par les enseignants d’histoire pour comprendre des situations 
précises (plan réfléchi subjectivant), et pour élaborer des dispositifs qu’ils jugeront 
(plus) appropriés (plan réfléchi objectivant). 
 
Cette démarche réflexive donne également le ton, en amont, à une formation 
didactique. Réaliser une réflexion didactique, c’est d’abord se familiariser avec le 
problème de l’apprentissage d’objets de savoir et d’un mode de pensée 
(problématisation). C’est également prendre en considération différentes manières de 
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poser ce problème (modélisation), considérant que « pour problématiser, il faut des 
concepts » (Martinand, 2006, p.364). Des concepts qui, à leur tour, permettent de 
comprendre le discours de la recherche sur l’enseignement de l’histoire et, en 
définitive, d’effectuer des choix éclairés au moment d’exercer la pratique 
d’enseignement. Cette façon de concevoir les retombées de la recherche didactique 
apparaît conforme à celle défendue par Lenoir (2000), selon qui 
 
la recherche en didactique […] doit contribuer à la formation à (niveau de 
conceptualisation), par (niveau du processus) et pour (niveau de la 
finalité) la didactique, la finalité poursuivie étant bien le développement 
des compétences professionnelles chez les enseignants, de leurs capacités 
à réinvestir dans leurs pratiques enseignantes les acquis didactiques. 
(p.194) 
 
Au regard du « plan de la médiation sociale », il est difficile d’avoir un ton 
aussi assuré, au risque de tenir un discours prétentieux, voire arrogant. Qui peut 
avancer avec certitude que ses travaux trouveront un écho favorable auprès de la 
documentation officielle, ou une oreille attentive de la part des enseignants? C’est 
bien connu : « Les chercheurs “en éducation” se plaignent fréquemment du peu 
d’usage que font les praticiens de leurs travaux. C’est vrai que ceux-ci ne les 
fréquentent guère » (Forquin, 2006, p.545). Néanmoins, il se trouve différents 
processus de diffusion de la recherche en éducation, qui sont susceptibles de rejoindre 
les principaux concernés. Forquin (2006) souligne à cet égard le rôle significatif de 
ces processus qui se trouvent « en quelque sorte en position d’interface entre les 
chercheurs producteurs de connaissances et les praticiens » (p.546). Parmi ces 
processus, ce chercheur retient le travail de ces professionnels qui – par la formation 
des maître, par la consultance, par la publication ou l’influence éditoriale – « sont 
amenés à jouer, par leurs écrits, leurs enseignements ou leurs interventions, un rôle de 
médiateurs et de “passeurs” » (Idem). Dans cette perspective, nous espérons que la 
problématisation, la modélisation et les résultats de cette recherche parviendront, au 




4. PERSPECTIVES FUTURES DE RECHERCHE 
 
Il nous est apparu quelques apories au cours de cette recherche, que nous 
considérons être en attente d’éclaircissements. Outre les résultats de cette recherche, 
que nous souhaiterions voir validés auprès d’un échantillon de plus grande envergure, 
nous soulignerons trois avenues de recherche, nous apparaissant les plus saillantes au 
regard de notre démarche. La première concerne la problématisation des 
apprentissages. Cet aspect n’a pas fait l’objet d’un traitement spécifique, hormis le 
modèle de pratique fondé sur la démarche de résolution de problème. Cependant, il 
existe plus d’une manière de définir la problématisation des apprentissages (Astolfi et 
Develay, 1989; Fabre, 1999). Fabre (1999), par exemple, reconnaît une conception 
normative du problème, qui implique une forme d’activité, mais qui « demeure très 
proche du schéma leçon + application » (p.77). Astolfi et Develay (1989, p.110) 
identifient également une conception formelle de la problématisation – passablement 
conforme au modèle de pratique défini par cette recherche – tournée entièrement vers 
sa résolution par « la gestion optimale des moyens ». Ils retiennent également une 
approche moins formelle, fonctionnant sur le « repérage de problèmes scientifiques 
possibles » (Idem). La résolution de problème peut finalement s’entendre en référence 
à des apprentissages spécifiques, en référence à l’action : « [l]e problème naît d’une 
prise de recul par rapport à l’action » (Astolfi et Develay, 1989, p.110). La place du 
problème dans l’apprentissage suppose une part d’investigation plus ou moins libre, 
mais également une part de structuration consistant à résoudre le problème par son 
explicitation et son objectivation (Astolfi et Develay, 1989; Fabre, 1999). 
 
Il nous a semblé retrouver un peu de chacune de ces définitions de la 
problématisation dans nos données, et de manière assez confuse. Cela nous apparaît 
problématique. Bouhon (2012) semble constater un phénomène possiblement 
similaire, alors que « l’injonction [de problématiser les contenus] semble bien 
comprise par l’ensemble des enseignants » (p.84), mais que, en pratique, elle est 
« mise à l’écart par deux groupes d’enseignants sur trois » (Idem). Considérant 
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l’importance de celle-ci dans la réalisation des apprentissages (Fabre, 1999; Lebrun et 
Niclot, 2012; Lenoir 2009), nous pensons que cet aspect mériterait d’être approfondi. 
 
Le deuxième aspect concerne le modèle de pratique relevant de la démarche 
de résolution de problème. Nous l’avons mentionné – et Boutonnet (2013) l’a 
constaté – ce modèle ne trouve pas un écho important auprès des pratiques 
d’enseignement. Si certains facteurs, tels les conceptions épistémologiques (Demers, 
2011 ; Martineau, 1999) ou le matériel didactique (Boutonnet, 2013) peuvent être 
invoqués pour expliquer ce phénomène, nous soulevons néanmoins l’hypothèse d’une 
contradiction fondamentale. Par cette hypothèse, nous ne voulons pas laisser entendre 
qu’une objectivation de l’APH sous la forme d’une démarche de résolution de 
problème est impossible. Nous soulevons simplement cette idée que, n’étant pas 
centrale dans le fonctionnement de la représentation sociale, elle demeure assujettie à 
une structure fonctionnelle et normative ne lui aménageant que peu de possibilités 
concrètes. Au-delà de cette hypothèse, nous nous interrogeons sur les fondements 
mêmes de cette démarche de résolution de problème en tant que modèle de pratique. 
En principe, ce modèle traduit la démarche épistémologique de construction de savoir 
dans un champ spécifique. Cependant, ce constructivisme épistémologique ne doit 
pas être confondu avec le constructivisme psychologique et le constructivisme 
pédagogique (Astolfi, 2008). En d’autres termes, une démarche épistémologique, 
même si elle demeure en interrelation avec la démarche d’apprentissage et celle 
d’enseignement, ne saurait englober ces dernières : la « transformation des 
représentations des élèves » pas plus que la « construction de dispositifs 
d’enseignement » ne se réduisent à l’épistémologie d’une discipline et de sa 
démarche. Certes, il y a une « certaine primauté du théorique sur l’observable, c’est-
à-dire du concept sur le percept » (Idem, p.126), mais cette primauté n’implique pas 
automatiquement une dépendance à la démarche intégrale. Une analyse des pratiques 
d’enseignement, fondée sur la distinction entre ces trois constructivismes, pourrait 




Troisièmement, la théorie de l’apprentissage relevant de la cognition située 
nous paraît mériter une attention particulière. Certes, nous n’y avons pas fait 
référence au cours des derniers chapitres, à cause du mutisme des enseignants à son 
égard lors des situations d’enseignement-apprentissage et dans les attributions. 
Néanmoins, les données d’attitude que nous avons recueillies, ainsi que le contexte 
actuel fortement favorable à l’intégration d’environnements informatisés 
d’apprentissage en histoire (Boutonnet, Joly-Lavoie et Yelle, 2014), expriment un 
phénomène intéressant : d’une part, les enseignants sont susceptibles de se montrer 
réceptifs (quoique de manière plus ou moins instable) à ces nouvelles possibilités, 
dont l’offre est bien réelle, mais, d’autre part, leurs pratiques ne semblent pas leur 
aménager d’espace. Du point de vue de la recherche, il faudrait éclaircir davantage 
cette disposition enseignante, pour mieux comprendre en quoi elle est favorable, 
notamment sous l’angle des fondements théoriques. Si certains enseignants ont 
exprimé d’emblée leur adhésion à cette théorie de l’apprentissage, il s’en est trouvé 
d’autres qui ont formulé des réserves : trop concrète et trop présentiste. Cette théorie 
pourrait-elle entrer en contradiction avec certaines prémisses épistémologiques ? 
Lesquelles ? Pourquoi ? La chose n’est pas impossible. Cette hypothèse mériterait 
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ANNEXE A 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer au projet de recherche intitulée « L’enseignement de 
l’histoire et l’apprentissage de la pensée historique : description des 
fondements et des pratiques d’enseignants d’histoire de troisième et de 
quatrième année du secondaire, des écoles publiques francophones du 
Québec. » 
Le chercheur, Daniel Moreau, est doctorant en éducation à l'Université de 
Sherbrooke, sous la direction des professeurs François Larose et Mathieu Bouhon de 
l’Université de Sherbrooke. 
Par la présente, nous sollicitons votre participation à cette recherche, ayant pour 
objectif d’identifier les pratiques pédagogiques relatives à l’apprentissage de la 
pensée historique (APH) dans l’enseignement du programme d’Histoire et éducation 
à la citoyenneté. Plus spécifiquement, cette recherche, appuyée financièrement par la 
Fondation de la fédération des écoles normales, vise à décrire et à modéliser les 
représentations sociales de ces pratiques chez les enseignants d’histoire de troisième 
et de quatrième année du secondaire pour distinguer des profils de pratique. 
Votre participation à ce projet de recherche consistera à prendre part à trois séries de 
deux courtes entrevues semi-dirigées d’une durée approximative de 10 à 15 minutes. 
Chacune de ces entrevues aura lieu avant et après trois situations d’enseignement-
apprentissage, et traitera du déroulement de celle-ci en lien avec l’APH. La durée 
totale de votre participation oscillera donc entre une heure et une heure et demie, 
échelonnée sur trois semaines. Lors de la première entrevue, des questions sur votre 
formation initiale et votre expérience professionnelle seront posées. Ces entrevues 
seront enregistrées pour autoriser une transcription fidèle de vos propos. Les données 
recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront en aucun cas 
mener à votre identification. Seul le chercheur et son équipe de direction auront accès 
aux données, qui seront conservées en lieu sûr, à l’Université de Sherbrooke (sous 
clé). Les participants vont être informés que les résultats seront déposés, dans leurs 
grandes lignes, sur le site Internet du Centre de recherche sur l’intervention 
éducative. Ces résultats seront également diffusés par une thèse et des articles 
scientifiques, ainsi que par des communications lors des congrès de la Société des 
professeurs d’histoire du Québec et de l’Association québécoise pour l’enseignement 
de l’univers social. 
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La participation, individuelle, se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre d’y participer ou non, et de vous en retirer en tout temps sans préjudice. Nous 
n’identifions aucun risque associé à votre participation. Par ailleurs, le chercheur se 
tiendra à votre entière disposition pour toute information complémentaire, soit par 
courriel à l’adresse suivante : . Le seul inconvénient envisageable pour vous sera le 
temps ci-mentionné passé à participer au projet. En outre, les réponses formulées 
durant les entrevues ne visent en aucun cas à évaluer vos compétences ou à vous 
juger d'une façon ou une autre, mais serviront uniquement au chercheur afin de mieux 
comprendre la problématique étudiée. Veuillez noter qu’aucune compensation 
d’ordre monétaire n’est accordée pour votre participation à cette recherche. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant les 
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), nous 
vous invitons à communiquer avec Monsieur Serge Striganuk, président de ce comité, 
par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 
Déclaration de consentement 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet de recherche 
s’intitulant « L’enseignement de l’histoire et l’apprentissage de la pensée historique : 
description des fondements et des pratiques d’enseignants d’histoire de troisième et 
de quatrième année du secondaire, des écoles publiques francophones du Québec. » 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’accepte 
librement de participer à ce projet de recherche. 
Si vous acceptez d’être contacté pour l’entrevue, veuillez compléter les informations 
demandées ci-après et nous retourner votre attestation de consentement par courriel 




Courriel :  
Participant(e)  
Nom et prénom : ________________________________________ 
Date : _________________________________________________ 
Téléphone (domicile) :____________________________________ 
Téléphone (lieu de travail):_________________________________ 
Courriel : ______________________________________________ 
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Signature: ______________________________________________ 
Je consens à participer à une entrevue semi-structurée d’une durée maximale 
de 30 minutes dont le contenu sera enregistré pour fins de transcription et 
d’analyse subséquente:  
Oui Non 
Si vous consentez à participer à une entrevue, à quel moment désirez-vous 
que nous vous contactions ?  
Jour:_________________ Heure:____________ 
Lieu:  Travail Domicile 
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ANNEXE B 
GRILLE DES ENTREVUES 
Quatre entrevues seront réalisées pour recueillir votre planification de trois situations 
d’apprentissage (avant) et votre rétroaction à l’égard de celles-ci (après). À chaque 
fois, il s’agira de savoir ce que vous entendez faire lors de la situation d’apprentissage 
à venir au regard de l’apprentissage de la pensée historique, et votre évaluation 
personnelle de cette situation (objectif atteint ou non, et pourquoi?). 
Première entrevue 
Formation 
1. Décrivez-moi, en vos mots, votre formation initiale, notamment vos cours de
didactique de l’histoire ou d’univers social.
2. Décrivez-moi, en vos mots, votre formation continue (le cas échéant).
3. Avez-vous entendu parler au cours de cette formation initiale ou continue du
concept de pensée historique et de son apprentissage?
Expérience 
4. Décrivez-moi, en vos mots, votre cheminement (ou expérience) professionnel,
notamment :
a. Votre nombre d’années d’expérience
b. Les cours que vous avez donnés par le passé.
5. Décrivez-moi votre charge actuelle d’enseignement.
6. Décrivez-moi le rapport avec vos collègues dans la planification des cours.
7. Décrivez-moi le matériel didactique que vous utilisez actuellement, et que
vous avez utilisé par le passé.
Votre conception de la pensée historique et de son apprentissage 
Expliquez-moi, en vos mots… 
8. En quoi consiste penser historiquement?
9. Comment apprend-t-on à penser historiquement?
10. Pourquoi faut-il aider les élèves à apprendre à penser historiquement?
11. Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à mémoriser des savoirs
relatifs à la pensée historique?
a. Si oui, pouvez-vous dire lesquels?
b. Si non, pouvez-vous dire pourquoi?
12. Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à développer sa maîtrise
d’opérations intellectuelles
a. Si oui, pouvez-vous dire lesquelles?
b. Si non, pouvez-vous dire pourquoi?
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13. Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à dialoguer autour de
controverses ou de sources historiques pour comprendre les acteurs du passé?
a. Si oui, pouvez-vous dire en quoi consiste ce dialogue et pourquoi est-il
associé à la pensée historique?
b. Si non, pouvez-vous dire pourquoi?
14. Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à analyser les réalités
sociales à l’aide de concepts et d’analogies?
a. Si oui, pouvez-vous dire en quoi consiste cette analyse et comment les
concepts historiques sont associés à la pensée historique?
b. Si non, pouvez-vous dire pourquoi?
15. Est-ce qu’apprendre à penser historiquement consiste à identifier des
propriétés perceptibles par les sens dans son environnement immédiat ?
a. Si oui, pouvez-vous préciser la nature de ces propriétés et expliquer
comment elles sont associées à la pensée historique?
b. Si non, pouvez-vous dire pourquoi?
Votre planification de la prochaine situation d’apprentissage 
16. Présentez-moi la prochaine situation d’enseignement et d’apprentissage en
fonction des savoirs visés, des caractéristiques des élèves, des activités
d’apprentissage (tâches) et de leurs étapes de réalisation.
17. Selon vous, cette situation favorisera-t-elle l’apprentissage de la pensée
historique? Si oui, pouvez-vous expliquer pourquoi? Si non, pouvez-vous
expliquer pourquoi?
Deuxième et troisième entrevues 
1. La dernière situation d’enseignement et d’apprentissage s’est-elle déroulée
comme prévu? Pouvez-vous expliquer pourquoi?
2. Considérez-vous que cette situation ait favorisé l’apprentissage de la pensée
historique?
a. Si oui, pouvez-vous expliquer pourquoi?
b. Si non, pouvez-vous expliquer pourquoi?
3. Présentez-moi la prochaine situation d’enseignement et d’apprentissage en
fonction des savoirs visés, des caractéristiques des élèves, des activités
d’apprentissage (tâches) et de leurs étapes de réalisation.
4. Selon vous, cette situation favorisera-t-elle l’apprentissage de la pensée





1. La dernière situation d’enseignement et d’apprentissage s’est-elle  déroulée
comme prévu? Pouvez-vous expliquer pourquoi?
2. Considérez-vous que cette situation ait favorisé l’apprentissage de la pensée
historique?
a. Si oui, pouvez-vous expliquer pourquoi?
b. Si non, pouvez-vous expliquer pourquoi?
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